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Sammendrag 
1. Tittel 
”Særinntakselever i overgangen fra grunnskole til videregående skole. En kvalitativ 
undersøkelse om hva særinntakselever vurderer som viktige tiltak i overgangen fra 
grunnskole til videregående skole.” 
2. Bakgrunn og formål 
Ungdom som er tatt inn på særskilte vilkår er overrepresentert i frafallsstatistikken i 
videregående opplæring. Tall viser at mange slutter i løpet av første året i 
videregående skole, og første halvår er særlig kritisk.  
Søknad om særskilt inntak er en omfattende prosess som krever god dokumentasjon  
av de vilkår som kreves i særinntaksbestemmelsene i forskrift til Opplæringsloven. I 
tillegg til søknaden, forberedes skolestart også på andre måter.  På tross av kjennskap 
til, og all kunnskap den videregående skolen får om disse elevene før de starter, kan 
det ta tid før tiltak som skal hjelpe elevene til å få en positiv opplevelse av skolen 
sosialt, kognitivt og emosjonelt kommer i gang.  
Formålet med dette masterprosjektet er å samle særinntakselevenes erfaringer med, 
og vurderinger av, overgangen fra grunnskolen til videregående skole. Målet er å få 
tak i de tiltak elevene mener har vært viktige for dem, og som kan bidra til at de ser 
positivt på å fullføre sin videregående opplæring. Siden særinntakselever er en like 
uensartet gruppe som øvrige elever, er det grunn til å anta at en del av disse tiltakene 
og forutsetningene vil være av individuell karakter. Dersom materialet gir grunnlag 
for å si noe generelt om viktige sider ved overgangen, sett fra elevenes perspektiv, 
kan det være nyttig for andre.  
Dette har ledet fram til følgende problemstilling: 
Hva opplever og vurderer særinntakselever som viktige tiltak i overgangen 
mellom grunnskole og videregående skole? 
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3.  Metode  
Studien er basert på en kvalitativ undersøkelse med intervju som metode. Syv elever 
har vært undersøkelsens informanter. Fem elever tatt inn på særskilt inntak har vært 
intervjuet tre ganger i løpet av en åtte ukers periode, mens to elever ble intervjuet 
bare en gang. Første intervju var før skolestart, det andre en uke etter at de hadde 
begynt i videregående skole. Det siste intervjuet ble gjennomført da de hadde fått 
høstferie, etter seks uker i ny skole.  
Intervjuene er semistrukturerte. Tre intervjuer krever tre ulike intervjuguider. Den 
første guiden tok utgangspunkt i Bronfenbrenners teori om økologiske overganger. 
Intervjuet en uke etter skolestart var relativt åpent. Alle måtte si noe om sitt første 
møte med skolen, og hvordan det var å møte nye lærere og medelever. I det siste 
intervjuet fikk elevene gi uttrykk for mestring og mestringsforventninger. I tillegg 
snakket de om tilhørighet og kontakt med medelever og lærere.  
I analysen er den hermeneutisk og fenomenologisk tilnærming benyttet. 
4.  Resultater 
Man ser at forberedelsesarbeidet i grunnskolen fungerer godt. Rådgiver i 
ungdomsskolen er den sentrale aktør i dette arbeidet. Elevene opplever et brudd når 
de starter i videregående. Det er et manglende samsvar mellom forberedelsesarbeidet 
og de forventninger det har gitt dem, og det som skjer på videregående skole. Det 
synes som om det organiserte og formaliserte arbeidet i ungdomsskolen erstattes av et 
mer tilfeldig system i den videregående skolen. På videregående kan det synes som 
om organisatoriske tiltak for særinntakselevene helt eller delvis er fraværende ved 
skolestart. Av den grunn blir det mye opp til den enkelte lærer. Derfor ser det ut til at 
det som skjer i oppstart og oppfølgingsfasen i videregående skole i stor grad er 
personavhengig. 
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Forord 
Arbeidet med masteroppgaven har vært en stor og spennende utfordring. Selve 
arbeidet med oppgaven har jeg stått alene om, men det hadde ikke blitt noe produkt 
uten viktige medspillere i prosessen.   
Jeg skylder elevene som sa ja til å være med i dette prosjektet en stor takk. Dere har 
latt meg få innblikk i deres ”livsverden” i en sårbar periode i livet. Dere har vært så 
modige, så ærlige og så imøtekommende at det har vært en stor glede å møte dere. 
Det føles som et stort ansvar å bringe videre de tanker, følelser, erfaringer og 
vurderinger dere har kommet med. Dere er praktfulle ungdommer! Jeg ønsker dere alt 
godt for resten av livet!  
Takk til min veileder, amanuensis Erling Kokkersvold, som med sin interesse, sin 
faglige tyngde og klokskap har hjulpet meg gjennom denne prosessen. Møtene på ditt 
kontor har gitt inspirasjon og positiv energi! 
Takk også til medstudenter på Institutt for spesialpedagogikk. Det har vært mange 
både hyggelige og nyttige samtaler i løpet av prosessen. 
Til slutt må jeg takke min mann for fruktbare innspill i løpet av prosessen.  
 
Oslo 20. desember 2006 
 
Kari Kvasbø    
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1. Innledning 
I det innledende kapittelet gis en presentasjon av bakgrunn for valg av tema, 
oppgavens formål og problemstilling. Til slutt følger en oversikt over 
masteroppgavens struktur. 
1.1 Bakgrunn   
Overgangen fra grunnskole til videregående skole innebærer at ungdom beveger seg 
fra noe som er kjent til noe som er nytt og ukjent. De møter en skole de ofte har 
mindre geografisk tilknytning til. De har skilt lag med mange av sine venner og 
klassekamerater fra ungdomsskolen, og skal inn i en klasse og på en skole hvor de 
kanskje ikke kjenner noen. I tillegg skal de i mange tilfeller gi seg i kast med ukjente 
fag. Toleranseterskelen for denne type forandring er forskjellig, og for de fleste av 
elevene er dette en positiv og spennende opplevelse. Elever med spesielle behov kan 
være ekstra sårbare i slike overganger.  
Årlig er seks til åtte prosent av de elevene som begynner i videregående opplæring 
tatt inn etter søknad om inntak på særskilt grunnlag. Det er bestemmelser i 
Opplæringsloven og dens forskrift som regulerer dette inntaket. Denne elevgruppen, 
særinntakselevene, er en like uensartet gruppe som den øvrige elevgruppen. Mange 
av disse elevene har en skolehistorie bak seg som er mer komplisert enn de andre 
elevenes historie. Skole og opplæring har ofte vært preget av nederlag, problemer og 
negative erfaringer. Mange har kun i korte glimt hatt følelsen av å mestre og å lykkes.  
Det er mine erfaringer fra arbeid i videregående skole, som lærer og rådgiver, som er 
bakgrunnen for valg av tema i dette masteroppgaveprosjektet; overgang fra 
grunnskole til videregående skole for særinntakselever.  
Det har vært interessant å observere nykommerne første skoledag. Engstelige står 
noen bakerst og knapt hører sitt navn bli ropt opp, andre står i første rekke uten 
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tilsynelatende å engste seg for om de både høres og synes godt. De fleste stikker seg 
imidlertid ikke ut i mengden. Mange av disse særinntakselevene møter den 
videregående skolen med en utrygghet og usikkerhet som gjør at de kan ha reduserte 
muligheter til å komme i mål.  
Min erfaring med særinntakselevene er at mange, av ulike grunner ikke trives og har 
vansker med å tilpasse seg i videregående skole, og at det er relativt mange som ikke 
fullfører sitt planlagte utdanningsløp. Denne erfaringen stemmer med nyere forskning 
som det i det følgende kort refereres til: 
Generelt trives særinntakselever dårligere enn elever som er tatt inn ved ordinært 
inntak. Forskning viser at de elevene som mottar spesialundervisning i ordinære 
klasser trives gjennomgående dårligere enn elever som mottar all spesialundervisning 
i grupper utenfor de ordinære skoleklassene (Grøgaard, Hatlevik, Markussen, 2004).  
Denne negative effekten på trivsel er interessant sett i lys av hva vi vet om forskning 
rundt læringsutbytte for elever som får spesialundervisning. Den viser at de elevene 
som får spesialundervisning i ordinære klasser har større mulighet for å oppnå en 
sluttkompetanse enn de elever som får all spesialundervisning i spesielt tilrettelagte 
tilbud (NOU, 2003, I første rekke). Tilsvarende tendens har man sett i amerikansk 
forskning. Den forskningen det her er vist til skiller ikke ut særinntakselever som 
egen gruppe. Å sette et likhetstegn mellom elevene som får spesialundervisning og de 
som tas inn ved særskilt inntak, gir kun et tilnærmet korrekt bilde av elevgruppa. Det 
foreligger imidlertid ingen tall som viser denne fordelingen.  
Ungdom som er tatt inn på særskilte vilkår er overrepresentert i frafallsstatistikken i 
videregående opplæring (Baklien, Bratt, Gotaas, 2004). Mange slutter i løpet av 
første skoleår og det er størst frafall det første halvåret. Første halvår kan derfor 
betegnes som en kritisk periode. Særinntakselever går i ordinære eller egne tilrettelagt 
klasser. Elever som tas inn på tilrettelagte tilbud har lavere frafall enn de som tas inn 
på ordinære (Nordahl og Overland, 1998). Vi vet at særinntakselever som begynner i 
ordinære klasser ofte søker seg inn på de yrkesfaglige utdanningsprogrammene hvor 
frafallet er høyt, og hvor dermed de generelle utfordringene er store. Min erfaring er 
 10
at det tar tid å få etablert tiltak for særinntakselevene som begynner i disse 
utfordrende klassene, noe som sannsynligvis ikke øker oddsen for å klare seg.  
Erfaringen tilsier at kvaliteten i overgangsarbeidet er viktig for hvordan denne første 
perioden forløper.  Kompetansen og oppmerksomheten den videregående skolen har 
rettet mot dette området er av betydning. Noen har sagt at kvaliteten på et 
utdanningssystem kjennetegnes ved hvordan man behandler de som har de svakeste 
forutsetningene 
Sentrale skoledokumenter understreker at det må legges vekt på det at er god kvalitet 
i overgangen mellom skoleslagene. Stortingsmelding nr 18 (2006-2007)   ”…..og 
ingen sto igjen” presiserer det samme som mange tidligere meldinger også har 
presisert: 
”gode overganger kan være avgjørende for hele elevens skolegang, og dette gjelder 
spesielt for elever med ulike lærings- eller atferdsvansker.” (Stortingsmelding nr 
18 (2006-2007 : 27)   
I den generelle læreplanen, som gjelder både grunnskolen og den videregående skole, 
presiseres betydningen av sammenhengen mellom ulike trinn og skoleslag i 
opplæringsløpet slik: 
”En god skole og en god klasse skal gi rom nok for mange til å bryne seg og beveges, 
og den må vise særlig omtanke og omsorg når noen kjører seg fast eller strever stridt 
og kan miste motet. Solidariteten må komme til uttrykk både overfor de som har 
særlige vansker og ved overganger mellom trinn og skoleslag” (Læreplan, generell 
del : 19)  
I flere av delprosjektene, både under det avsluttede ”Differensieringsprosjektet” og i 
det pågående prosjektet, ”Satsing mot frafall i videregående opplæring”, ledet av 
Utdanningsdirektoratet, har målet vært å utvikle tiltak for å styrke elevenes 
forutsetning til å takle overgangen mellom grunnskolen og videregående opplæring. 
Dette fokuset understreker en erkjennelse av at gode overgangsordninger kan være 
utslagsgivende for elevers ”karriere” i videregående skole. 
Man opererer ofte med to grupper elever som har særskilte behov, de elevene som 
blir tatt inn særskilt, og de såkalte gråsoneelevene. Uttrykket gråsoneelever blir brukt 
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om elever som ofte faller utenfor den vanlige undervisningen, men som likevel ikke 
fanges opp slik at de får den hjelp de har behov for.  Dette utgjør et betydelig andel 
elever. Fra 2000 rapporterer skoler i ett fylke at forholdet mellom gråsoneelever og 
særinntakselever er 0.65-1 (Markussen og Sandberg, 2000). Særinntakselevene og 
gråsoneelevene ligger høyest på statistikken over elever som ikke fullfører 
videregående skole. Gråsoneelevene er like sårbare som særinntakselevene, og 
antagelig mer utsatt i overgangsfasen fra grunn- til videregående skole. Siden de ikke 
er fanget opp av skolesystemet er de mer komplisert å få tak i. Jeg har derfor valgt 
kun å undersøke særinntakselevers erfaringer med overgangen 
1.2 Formål og problemstilling 
Jeg vil i dette masteroppgaveprosjektet forsøke å belyse de utfordringene 
særinntakselever står overfor i møte med den videregående skolen sett ut fra deres 
eget perspektiv. Formålet er å samle deres erfaringer med den prosessen de har vært 
gjennom under innsøkning til videregående skole, erfaringer ved selve oppstarten og i 
løpet av den første perioden i ny skole. Jeg ønsker å undersøke forutsetninger og 
tiltak elevene mener har vært viktige for dem, og som kan bidra til at de ser positivt 
på å fullføre sin videregående opplæring. Det kan være grunn til å anta at en del av 
disse tiltakene og forutsetningene vil være av individuell karakter. Dersom materialet 
gir grunnlag for å si noe generelt om viktige sider ved overgangen, sett fra elevenes 
perspektiv, kan det være nyttig for andre.  
For å belyse dette har jeg fulgt syv elever gjennom overgangsperioden. Alle elevene 
har lærevansker og sosiale og emosjonelle vansker. Overgangsperioden defineres i 
dette prosjektet fra forberedelsen til overgang til videregående skole starter, og fram 
til oktober første høst i ny skole. Oktober er så langt ut i skoleåret at man kan 
forvente at de tiltak elevene har behov for er i ferd med å settes i verk, eller allerede 
er satt i verk.  
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Med denne bakgrunn har jeg formulert følgende problemstilling 
Hva opplever og vurderer særinntakselever som viktige tiltak i overgangen 
mellom grunnskole og videregående skole?  
1.3 Oppgavens oppbygning 
I oppgavens kapittel 1 har bakgrunn, tema og problemstilling som ligger til grunn for 
oppgaven blitt presentert.  
I kapittel 2 behandles lovverk og relevant forskning og kunnskapsstatus rundt 
særinntak og elever tatt inn ved særinntak. 
I kapittel 3 blir oppgavens teoretiske referanseramme presentert. 
Overgangsproblematikken vil bli drøftet i et systemperspektiv og spesielt til 
systemøkolog Bronfenbrenners teorier om økologiske overganger. I tillegg vil viktige 
vilkår for mestring bli diskutert. Det å mestre, både sosialt og faglig, er en viktig 
inspirator for å fortsette skolegangen.  
I kapittel 4 presenteres det metodiske valg, utvalg av informanter og 
gjennomføringen av undersøkelsen. I tillegg omhandler kapittelet også vurdering av 
undersøkelsens validitet og reliabilitet. Kapittelet avsluttes med etiske betraktninger.    
I femte kapittel blir empiri presentert og drøftet opp mot teorien.  
I sjette kapittel følger en oppsummering av funn og resultater i undersøkelsen. Disse 
gir grunnlag for å gi råd om endringer og forbedringer i overgangsarbeidet fra 
grunnskole til videregående skole for særinntakselever.   
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2. Elever med særskilte behov i videregående 
opplæring 
Tilnærmet all ungdom med rett til videregående opplæring starter i videregående 
skole etter fullført grunnskole. Retten til videregående opplæring er regulert i 
Opplæringslovens § 3-1, 1. ledd, som sier at ungdom som har fullført grunnskolen 
eller tilsvarende opplæring, har etter søknad, rett til tre års heltids videregående 
opplæring. Før Reform 94 var ikke dette en selvsagt rett for elever med særskilte 
behov. Med reformen kom retten til inntak. Med reformen kom også innføringen av 
et formelt kompetansenivå for ungdom, som av ulike årsaker ikke klarte å oppnå 
studie- eller yrkeskompetanse. Grovt sett kan man for elever med særskilte behov si, 
at i de siste femti årene har utviklingen gått fra segregering til inkludering. Fra 
muligheter for de få, til rettigheter og, ideelt sett, muligheter for alle. 
Kunnskapsløftet, reformen som innføres i grunnutdanningen høsten 2006, viderefører 
dette arbeidet. I innledningskapittelet til Stortingsmelding nr 30 (2003-2004), Kultur 
for læring, står det at  
”vi skal strekke oss etter idealet om å gi alle elever tilpasset og differensiert 
opplæring ut fra deres egne forutsetninger og behov. Alle elever er likeverdige, men 
ingen er like.” 
 I dette kapittelet presenteres lovverket som regulerer særinntaket til videregående 
opplæring. Deretter vises det til særtrekk ved særinntak og særinntakselever, dette er 
primært forhold som ble tydeliggjort gjennom følgeforskningen etter reform 94. Det 
finnes noe nyere forskning som understøtter disse særtrekkene. I siste del av 
kapittelet gjøres det rede for relevant forskning om overgangsproblematikk fra 
grunnskole til videregående skole.  
2.1 Lovverkets regulering av særskilt inntak  
Det er nødvendig å redegjøre for noen betegnelser som benyttes videre i oppgaven. 
Særinntak og særskilt inntak brukes om hverandre, men betyr det samme. Elever tatt 
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inn på særskilte vilkår og særinntakselever brukes også omhverandre og er 
synonymer. Selv om begrepet klasse er utryddet i norsk skole og erstattet med 
basisgruppe, benyttes det likevel for å skape et tydelig skille med andre typer grupper 
som særinntakselever ofte er deltagere i. Betegnelsene klassestyrer og kontaktlærer 
vil bli benyttet slik det brukes i forskningsrapporter og øvrige uttalelser. Med 
Kunnskapsløftet kom nye begreper inn i videregående opplæring. For ikke å skape 
forvirring vil de nye betegnelsene konsekvent bli benyttet videre i oppgaven, selv om 
det refereres til forskning hvor eldre betegnelser har blitt brukt. Det gamle begrepet 
studieretninger heter nå utdanningsprogram, første året i videregående skole heter 
videregående trinn 1 (Vg1) istedenfor grunnkurs. Det neste trinnet betegnes Vg2. 
Mange skoler har en person som har ansvar for det spesialpedagogiske arbeidet. Dette 
kan være rådgiver eller en annen person som kun har det som sitt ansvarsområde. Når 
jeg i denne oppgaven bruker rådgiverbetegnelsen på denne personen, så er det fordi 
det er betegnelsen elevene bruker.  
De fleste inntaksreglene til videregående opplæring er fastsatt i Opplæringslovens 
forskrift. Fylkeskommunene kan i tillegg fastsette noen lokale regler. Et eksempel på 
dette er Oslo kommunes regler om direkte innplassering i videregående skole, på 
bakgrunn av sosiale eller medisinske problemer.  
Det er to grupper av søkere som ifølge forskrift til Opplæringsloven kan søke om 
særskilt inntak til videregående trinn 1: 
A Søkere med rett til inntak til et særskilt prioritert videregående trinn 1 
Elever som trenger spesialundervisning, og som etter sakkyndig vurdering har behov 
for et bestemt utdanningsprogram, har rett til inntak på dette programmet når visse 
vilkår er oppfylt. Disse vilkårene er beskrevet i § 6-20 i forskrift til Opplæringsloven. 
Søkeren må ha rett til videregående opplæring etter § 3-1 i Opplæringsloven, og ha 
behov for spesialundervisning på grunn av: 
• sansedefekter eller motoriske defekter, eller 
• store lærevansker, eller 
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• emosjonelle eller sosiale problemer, eller 
• store sammensatte funksjonshemninger, eller 
• andre funksjonshemninger 
      (§6-20 1. ledd, forskrift til Opplæringsloven) 
I henhold til forskriftens § 6-18 er pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT) den 
sakkyndige instans. PPT er ansvarlige for at elevens søknad inneholder en sakkyndig 
vurdering, som ifølge forskriftens § 6-19 skal gjøre rede for:  
• elevens behov for spesialpedagogisk hjelp 
• de problemer eleven har som ligger til grunn for søknad 
• elevens faglige og sosiale funksjonsnivå 
• oversikt over hjelpetiltak de siste årene og hvordan disse har fungert 
• vurdering av elevenes forutsetninger og muligheter for å mestre det 
utdanningsprogrammet han/hun har søkt 
• begrunnelse for hvorfor det særskilt prioriterte videregående trinn 1 er 
anbefalt av sakkyndig 
• hvilke tilretteleggingstiltak som anbefales i videregående opplæring 
 
I tillegg til den sakkyndige vurderingen bør søknaden inneholde rapporter eller 
uttalelser fra den grunnskolen eleven har gått på, samt eventuelle annen 
dokumentasjon som er relevante for søknaden. Dokumentasjonen skal være av ny 
dato.  
Det er verdt å merke seg at det ikke er tilstrekkelig bare å ha behov for 
spesialundervisning for å bli tatt inn særskilt. Særskilt inntak skal være forbeholdt en 
liten gruppe elever som har et særlig behov for et bestemt utdanningsprogram på 
videregående trinn 1. Elevens motivasjon vil i seg selv ikke være et avgjørende 
moment. Elevens ønske om utdanningsprogram må være i samsvar med PPTs 
anbefaling for at hun eller han skal tas inn på denne måten.  
B Søkere uten sammenlignbart karaktergrunnlag  
I henhold til § 6-17 i forskrift til Opplæringsloven kan søkere som ikke har vurdering 
med karakterer fra grunnskolen, eller søkere som ikke har sammenlignbart 
karaktergrunnlag, søke om inntak etter individuell vurdering. Eleven har rett til å 
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komme inn på ett av tre ønsker, og inntaket baseres på uttalelser fra elevens 
grunnskole. Elevene tatt inn etter denne paragrafen har ikke automatisk rett til 
spesialundervisning, og må vurderes etter § 5-1 i Opplæringsloven som behandler 
denne retten.  
2.2 Forskning etter Reform 94 
Med de rettighetene for inntak som kom med Reform 94 økte antall elever med 
særskilte behov i videregående opplæring. Mange av disse elevene ble fulgt gjennom 
to store forskningsprogrammer; Møreforskning Voldas prosjekt ”Reform 94 – 
særskilt tilrettelagt opplæring”, avsluttet i 1998, og FAFOs prosjekt ”Særskilt 
tilrettelagt opplæring i videregående – hjelper det?”, avsluttet i 2000. I etterkant av 
disse forskningsprogrammene har det ikke vært noe som spesifikt tar for seg forhold 
rundt elever tatt inn på særskilte vilkår. Det er rimelig å tro at det på ny blir satt fokus 
på dette i forbindelse med evaluering av Kunnskapsløftet. Det finnes nyere rapporter 
som omhandler tilpasset opplæring og spesialundervisning mer generelt, NIFU 
STEPs ”Eleven i fokus” (2004) og ”Forskjell på folk – hva gjør skolen” og 
Møreforskning Voldas ”Forskning om tilpasset opplæring” fra 2006. Selv om 
elevgruppen som er tatt inn på særskilt inntak ikke eksplisitt blir nevnt i denne nye 
forskningen, er det denne gruppen som i all hovedsak mottar spesialundervisning i 
videregående skole.  
Fylkeskommunene, som har ansvar for de videregående skolene, rapporterer 
skolestatistikk på så ulike måter at sammenligning og sammenstilling er vanskelig.. 
Akershus fylkeskommunes statistikker gir sammenlignbare tall i forhold til 
følgeforskningen etter Reform 94, derfor vil noen tall fra dette fylket bli benyttet. 
Når det gjelder forskning spesifikt rundt overgangen fra grunnskole til videregående 
skole, vil jeg referere til Buli Holmberg og Kokkersvolds forskningsprosjekter fra 
1996-97, som hadde felles fokus på overgangen mellom grunnskole og videregående 
skole. Dette var prosjekter under hovedprosjektet ”Kvalitet i spesialpedagogisk 
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arbeid – et paraplyprosjekt” ved Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i 
Oslo. Dette hovedprosjektet ble gjennomført i perioden 1995 – 1998 og hadde 
Telemark som prosjektfylke. Det foreligger ingen nyere forskning på dette området. 
2.2.1 Elever tatt inn på særskilte vilkår – noen særtrekk  
Årlig blir mellom seks og åtte prosent av den samlede søkermassen tatt inn etter 
særinntaksbestemmelsene i forskrift til Opplæringsloven. 
Tall fra evalueringen av Reform 94 viste at 63 prosent av disse var gutter (Kvalsund 
mfl, 1998), nyere tall viser at dette forholdet er stabilt (Akershus fylkeskommune, 
2006). De mest utbredte vanskekategoriene for særinntakselevene i 1995 var 
generelle og spesifikke lærevansker samt psykososiale problemer. Samlet sett 
utgjorde dette 78 prosent. Tilnærmet tilsvarende tall fra Akershus fylke ti år senere 
bekrefter om lag samme vanskesammensetning (Akershus fylkeskommune, 2006).  
Tallene viser et kjønnssegregert kanaliseringsmønster når det gjelder fordelingen av 
søkere på de ulike utdanningsprogrammene. Denne segregeringen er mye sterkere for 
særinntakselever enn for elever tatt inn på ordinære vilkår (Kvalsund og Myklebust, 
1998). Det er en stor opphopning av elever på de yrkesfaglige programmene. Delvis 
sammenlignbare tall for 2005 viser de samme tendensene (Akershus fylkeskommune, 
2006). Gutter velger de ”harde” yrkesfaglige programmene, med teknikk og 
industriell produksjon (tidligere mekaniske fag) som det hyppigst valgte program.  
Jentene velger ”myke” utdanningsprogram hvor helse- og sosialfag er det avgjort 
mest valgte. Markussen (2000) sier at kjønn pekes ut som det entydig viktigste 
forhold av betydning for valg av myke eller harde yrkesfaglige utdanningsprogram. 
Særinntakselevene er en sammensatt gruppe med ulike former for funksjonsvansker. 
Tilretteleggingen for elevene må derfor organiseres på forskjellige måter. Vi kan 
skille mellom integrert, blandet og segregert undervisningstilbud. I et integrert tilbud 
skjer opplæringen i ordinær klasse, det vil si i klasse sammen med ordinært inntatte 
elever. Ekstra ressurser, som for eksempel to-lærersystem eller assistent, legges 
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innenfor rammen av denne klassen. Dersom eleven tas ut for praksisopplegg, 
enetimer, eller får undervisning i mindre enheter i noen fag, er tilbudet blandet. Det er 
et segregert tilbud dersom undervisningen i sin helhet er organisert i mindre grupper, 
eller andre former for spesialklasser. Tall fra 1996 viser at 62 prosent av 
særinntakselevene i hovedsak hadde tilrettelegging innenfor ordinær klasse. I dette 
tallet finner man både de som har integrert og blandet tilbud (Kvalsund mfl, 1998). 
Tilsvarende tall fra 2004 viser at 16 prosent av elevene har et integrert tilbud og 40 
prosent har blandet tilbud (Grøgaard, Hatlevik, Markussen, 2004). De øvrige 
særinntakselevene går i segregert tilbud. Dette viser at for svært mange elever 
eksporteres de spesialpedagogiske tilbudene, helt eller delvis, ut av egen klasse og til 
grupper sammen med andre lærere og andre elever. Det har ikke vært mulig å finne 
noen oversikt som viser organiseringsform i forhold til elevenes vansker slik 
vilkårene er beskrevet og gruppert i forskrift til Opplæringsloven, § 6-20.   
I evalueringen etter Reform 94 er det en klar tendens at frafallet er større for elever 
som får et integrert og blandet utdanningstilbud, enn for de som får et segregert tilbud 
(Kvalsund og Myklebust, 1998). Det er i tillegg dokumentert at det er høyere frafall 
blant særinntakselevene som går i integrerte og blandede tilbud, enn de ordinært 
inntatte elevene (Markussen, 2000). Frafallsstatistikken fra 2000 viste at på 
yrkesfaglige utdanningsprogrammene hadde 16 prosent av særinntakselevene sluttet 
etter første år, etter to år hadde ytterligere 8 prosent sluttet. For ordinært inntatte 
elever på yrkesfag var tallene 9 og 3 prosent. På allmennfag var tallene betydelig 
lavere. Gutter utgjør en større andel av de som avbryter utdanningsløpet enn jenter. 
Det som er felles for de utdanningsprogrammene særinntakselevene primært 
begynner på, er den generelt høye frafallsprosenten. I 2005 var det på landsbasis i 
overkant 4 av 10 som sluttet på mekaniske fag før de oppnådde en sluttkompetanse. 
På helse- og sosialfag sluttet 3 av 10. Disse tallene skiller ikke særinntakselevene fra 
de ordinært inntatte, men dersom man ekstrapolerer tendenser fra 2000 er det grunn 
til bekymring (Markussen mfl, 2006). Tallene fra 2005 viser samtidig at det er 
bekymringsfullt mange som valgte bort videregående skole uten å ha en jobb å gå til. 
”Vi mener at alt for mange unge på denne måten har fått en svært dårlig start på sitt forhold 
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til arbeidslivet, en start som kan vise seg svært vanskelig å rette opp” (Markussen mfl, 
2006:118).  
I henhold til § 3-3 i Opplæringsloven skal den videregående opplæringen føre fram til 
studiekompetanse, yrkeskompetanse eller kompetanse på et lavere nivå. Kompetanse 
på et lavere nivå kom inn som en ny kompetanseform med innføringen av Reform 94. 
Elever som får et integrert eller blandet tilbud har over dobbelt så stor mulighet for å 
oppnå sluttkompetanse i form av studie- eller yrkeskompetanse, enn de elever som får 
et segregert tilbud. For elever innenfor integrert eller blandet tilbud oppnår 45 prosent 
en sluttkompetanse, for elevene i segregerte tilbud oppnår 20 prosent denne 
tilsvarende kompetanse (Markussen, 2000). Cole og Waldron (2000) har gjort 
tilsvarende funn i en undersøkelse i USA (Myklebust, 2002). Disse resultatene 
samsvarer godt med det en kan kalle en miljøstimuleringshypotese som forklaring på 
at klassetypen er så sentral for kompetanseresultatet. Hypotesen postulerer best 
kompetanseresultat for særinntakselever i ordinære klasser, fordi de i slike klasser 
kan sammenligne seg med elever på ordinære vilkår. Den gruppen de sammenligner 
seg med, er andre elever som har yrkes- eller studiekompetanse som sitt selvsagte 
opplæringsmål. Klassemiljøet kan altså stimulere særinntakselevene til å yte mer, det 
kan også heve deres utdannelsesambisjonene.  
Det er verdt å merke seg at særinntakselevene oppnår positiv effekt av å kunne ta tida 
til hjelp ved å få to år utover normert tid. Dette slår positivt ut på alle 
utdanningsprogram. For de som begynte på allmennfag i 1994 hadde 40 prosent 
studiekompetanse etter tre år, etter fem år var prosenten steget til 52 (Markussen, 
2000). 
2.2.2 Overgang fra grunnskole til videregående skole 
I forrige kapittel vises det til undersøkelsene fra Møreforskning som tar for seg 
læringsvilkår, gjennomstrømming og frafallsmønster for særinntakselever i 
videregående opplæring etter Reform 94. Oversikten som kom fram gjennom disse 
rapportene lå til grunn for Buli Holmberg og Kokkersvolds forskningsprosjekter fra 
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1996-97, hvor hovedtema var overgangsproblematikk. ”Det er vanskelig å si i hvilken 
grad bedre planlegging, tettere oppfølging og bedre kontakt mellom skoleslagene ville ha 
kunnet forebygge fravær og frafall. Men vi synes oversikten indikerer et behov for å rette 
søkelyset mot overgangsproblematikken knyttet til elever med spesielle 
tilretteleggingsbehov” (Holmberg og Kokkersvold, 2000:12).  
Buli Holmbergs hovedtema var overgangen for elever med spesielle behov, og det 
spesialpedagogiske arbeidet i denne overgangsfasen. Hovedtemaet for Kokkersvolds 
undersøkelse var overgangen for elever med personlige og sosiale vansker, og 
rådgivningstjenestens arbeid i denne overgangsfasen.  
Målgruppen for undersøkelsene var i hovedsak elever som hadde en spesiell rett til 
særinntak på videregående trinn 1.  
Overgangsfasen mellom grunnskolen og den videregående skole ble vurdert med 
utgangspunkt i relasjonene mellom de ulike nivåene i utdanningssystemet. Det ble 
definert fire nivåer. Det første nivået var makroperspektivet, som er de 
utdanningspolitiske prinsippene, intensjonene og retningslinjene som er overordnet 
for virksomheten i skolen. Det neste nivået var fylkeskommunenes og kommunenes 
strukturering av de utdanningspolitiske retningslinjene. Det tredje nivået var skolenes 
praktisering av disse retningslinjene, og det siste nivået var elevenes erfaring med 
opplæringen og overgangen.  
Det utdanningspolitiske nivået understreket betydningen av en bedre sammenheng 
mellom opplæringen på tvers av klassetrinn og skoleslag.  For søkere med spesielle 
behov var det søknad om inntak til videregående opplæring som var sentralt. Alle 
fylkeskommunene var i følge lov og forskrifter forpliktet til å etablere en struktur for 
særskilt inntak. Hvordan dette arbeidet ble prioritert, var avhengig av økonomi og 
kompetanse, derfor fant man kvalitetsmessige ulikheter fylkene imellom. PPTs rolle i 
arbeidet var tydelig klarlagt ut fra rollen som sakkyndig instans, både i forhold til 
særskilt inntak og rett til spesialundervisning. PPT vurderte samarbeidet med 
rådgivningstjenesten i begge skoleslag som tilfredsstillende, men det var lite som 
tydet på at PPT hadde bidratt til å trekke de to skoleslagene sammen (Holmberg og 
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Kokkersvold, 2000).  
De spesialpedagogisk ansvarlige, både i grunnskole og videregående skole, 
rapporterte at det eksisterte overgangsrutiner. I grunnskolen svarte flertallet at 
rutinene var formaliserte, mens i videregående var det ingen formalisering av rutiner. 
”Vi kan derfor anta at ungdomsskolens arbeid i overgangen oppfattes som mer forpliktende 
enn i videregående skole” (Holmberg og Kokkersvold, 2000:17).  Siden samarbeid i 
overgangen for elever med spesielle behov er lovfestet, vil formalisering av rutiner 
være sentralt fordi det forplikter aktørene i skolen til å delta i arbeidet. Forskningen 
viste at samarbeidet i liten grad involverte andre enn rådgiverne i de to skoleslagene.  
Et oppsiktsvekkende resultat i undersøkelsen viste at bare i overkant av halvparten av 
lærerne (53 prosent) i videregående skole som arbeidet med spesialundervisning, 
mente at de hadde behov for informasjon om elevene med særskilte behov før 
elevene begynte på skolen. Det kan tyde på at mange klassestyrere og lærere i 
videregående skole ønsket å starte med ”blanke ark”. Dette stemmer godt overens 
med min egen erfaring. Dette har jeg delvis forklart med at på det tidspunktet 
informasjonen om neste års særinntakselever kan bli gitt, på slutten av et gammelt 
skoleår, eller i oppstarten av et nytt, er veldig hektisk. Det lite tid, energi og rom 
utover det som absolutt må gjøres i disse periodene. Buli Holmbergs undersøkelse 
viste imidlertid at flertallet (80 prosent) av lærerne/ klassestyrerne fikk informasjon, 
og at noen færre var involvert i forberedelsene i overgangen. Det var ingen eller liten 
kontakt mellom klassestyrerne til elevene mellom de to skoleslagene, 
kommunikasjonen skjedde stort sett på rådgivernivå.  Det rapportertes imidlertid at 
det var god kontakt mellom klassestyrer og rådgiver innenfor de enkelte skoleslag 
(Holmberg, 1998). 
Spørsmålene til elevene var delt inn i to typer informasjon; generell informasjon om 
videregående opplæring og yrkesmuligheter, og spesiell informasjon om mulighet for 
spesialundervisning og tilrettelegging etter overgang til videregående skole. 
Ungdomsskolens rolle som støtte i overgangen ble vurdert av eleven. Hoveddelen av 
elevene ga uttrykk for at de opplevde den støttet de fikk som god (Holmberg, 1998). 
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Hovedinntrykket fra elevenes vurdering av den generelle informasjonen, var at 
flertallet var fornøyd. De ble spurt før og etter oppstart på videregående, og de var 
mer fornøyd med informasjonen før de begynte enn etter. Kokkersvold og Buli 
Holmberg (2000) sier at årsaken til dette kan ligge i at møtet med nytt skoleslag ble 
annerledes enn det de hadde tenkt seg. Og  at de i tillegg, etter skolestart, vurderte det 
slik at de ønsket å være mer forberedt på hva som ville møte dem videre. Når det 
gjelder informasjonen om tilrettelegging og spesialundervisning rapporterte flertallet 
av elevene at de var svært fornøyde eller fornøyde både før og etter skolestart. Det 
var imidlertid ikke et ubetydelig antall (23 prosent) som var lite fornøyd etter at de 
hadde begynt på videregående.  
En måte å samarbeide om tilretteleggingen av tilbudet til elevene på er å opprette 
kontakt før elevene starter i videregående. Et besøk på ny skole, samtale med 
klassestyrer og/ eller faglærere før oppstart kan gjøre elevene tryggere på det som 
skal skje i overgangen. På undersøkelsens spørsmål om hvordan elevene opplevde 
dette svarte flertallet av elevene at den kontakten de hadde hatt med videregående var 
bra. Når de ble spurt om direkte kontakt med klassestyrere eller lærere i ny skole før 
skolestart var 40 prosent av elevene fornøyd med dette når de gikk i ungdomsskolen. 
Når de svarte på samme spørsmål mot slutten av første året i videregående skole var i 
underkant av 50 prosent fornøyd. Dette betyr at en stor andel av elevene vurderte 
kontakten med lærere i den videregående skolen i forberedelsesfasen som mindre bra 
eller svært dårlig. ”Dette resultatet gir tydelige signaler om at elevenes erfaringer med den 
kontakten de har med klassestyrer eller lærere, er det svakeste punktet for elever med 
spesielle behov i denne overgangsfasen” (Holmberg, 1998:90). 
Etter at resultatene fra denne forskningen forelå, har det i forbindelse med store, 
offentlig initierte prosjekter som Differensieringsprosjektet, SAMTAK og det 
pågående prosjektet ”Satsing mot frafall i videregående opplæring” vært fokus på å 
forbedre overgangsarbeidet mellom skoleslagene generelt. Fylkeskommunenes 
saksbehandling og prosedyrer i forhold til særinntak har også vært under utvikling. 
Det finnes imidlertid foreløpig ingen dokumentasjon eller statistikk som viser om 
eventuelle endringer har hatt positiv effekt for elevene som er tatt inn på særskilte 
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vilkår i den videregående opplæring.  
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3. Teoretisk grunnlag   
De utfordringene elevene som er målgruppe i denne masteroppgaven møter i 
overgangen mellom grunnskolen og videregående skole, vil jeg sette inn i et 
systemteoretisk perspektiv. Jeg vil benytte meg av Urie Bronfenbrenners 
systemøkologiske utviklingsmodell med særlig vekt på økologiske overganger som et 
teoretisk rammeverk. Bronfenbrenners modell gir et godt helhetsperspektiv, 
begrepene og modellen gir en god mulighet til å se eleven, overgangen og systemet 
rundt eleven som et helhetlig og sammenfattende område.  
En god skolestart er viktig for alle elever. Det å mestre, både sosialt og faglig, er 
viktig for elevenes selvoppfatning og en viktig inspirator for å fortsette skolegangen. 
Jeg vil derfor også ta et teoretisk utgangspunkt i et mestringsperspektiv og se på 
elementer fra Sommerschilds modell for mestringens vilkår (Sommerschild, 1998) 
som jeg mener er av særlig betydning for særinntakselever under og etter skolestarten 
i videregående skole.  
3.1 Økologisk utviklingsteori 
Bronfenbrenners modell har fått status som en av de mest kjente referansemodeller i 
utviklingspsykologien. Den omfatter mange aspekter ved menneskelige 
utviklingsprosesser som gir muligheten for komplekse og dynamiske analyser. 
Bronfenbrenner (1979) definerer utviklingsøkologi som en progressiv, gjensidig 
tilpasning mellom barn i utvikling, og det foranderlige miljøet som omgir det. Han 
knyttet blant annet an til faglige tradisjoner som Lewins psykologiske feltteori og 
Meads symbolske interaksjonisme (Gulbrandsen, 2006a).  Barn og unges 
utviklingsprosess påvirkes av sosiale relasjoner som oppstår i og mellom de ulike 
miljøsettingene de deltar i, men også av de større sosiale sammenhengene som disse 
”settingene” inngår i (Klefbeck og Ogden, 2003). Bronfenbrenners tidligste 
perspektiv fanget opp en del av de fagkritiske tendensene som vokste fram i 
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opposisjon til de individorienterte utviklingsforståelsene som dominerte. Dette 
resulterte i utviklingen av en modell som gikk mot den andre ytterlighet og fikk en 
relativt ensidig vektlegging av den innvirkningen omgivelsene hadde på menneskelig 
utvikling.   
Den økologiske utviklingsmodellen var under kontinuerlig utvikling. I 1979-
versjonen omtalte Bronfenbrenner og hans medarbeidere modellen for en 
utviklingsøkologisk modell. Fra 1998 ble modellen betegnet som en bioøkologisk 
modell, noe som signaliserte en tydeliggjøring og en dreining i retning av den aktive, 
utviklende persons sentrale rolle i den økologiske modellen. I 1998-versjonen 
fremhever derfor Bronfenbrenner og Morris i større grad den utviklende personen 
som en biologisk organisme, og som en aktiv bearbeidende deltager i egen 
utviklingsprosess (Gulbrandsen, 2006b). Her poengteres nettopp den utviklende 
personens forutsetninger, aktivitet og engasjement for de prosessene som skapes i så 
vel som skaper økologiske utviklingssystemer. De omgivelsene som betraktes som 
relevante for menneskelig utvikling er ikke begrenset til fokuspersonens umiddelbare 
miljøer, men omfatter også forbindelser mellom disse miljøene, samt gjensidige 
innflytelser i mer omfattende omgivelser. Dette fanget opp i seg og systematiserte 
sentrale problemstillinger i det utviklingspsykologiske feltet de siste 30 årene (Bø, 
2004). Bronfenbrenners begrep, økologisk overgang, står sentralt i økologisk 
forståelse.  
Grunnstrukturene i Bronfenbrenners modell er mikro-, meso-, makro- og 
eksosytemen, og i den siste reviderte modellen tydeliggjøres også et tidssystem. Jeg 
vil i den neste kort presentere disse systemene.  
3.1.1 Mikrosystemet 
Mikrosystemet defineres av Bronfenbrenner som  
 ”a pattern of activities, roles and interpersonal relations experienced by the developing 
person in a given setting, with particular physical and material characteristics” 
(Bronfenbrenner 1979:22). 
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Enklere sagt er dette de systemene barn og unge til daglig befinner seg i; familien, 
klassen, elevene i skolegården, vennegjengen, idrettslaget osv. I samspillet med disse 
miljøene skjer barn og unges utvikling gjennom de aktiviteter de deltar i, de roller de 
møter og besitter, samt de sosiale mellommenneskelige relasjonene som utvikles.  
Bronfenbrenner (1979) sier at utvikling stimuleres som en direkte virkning av antallet 
strukturelt forskjellige mikromiljøer barn og unge inngår i. Det å være aktiv deltager i 
flere settinger, eller mikrosystemer, har positive følger for en persons utvikling. Det 
er også mulig for et to-person system, en dyade, å være i flere settinger sammen. Det 
kaller Bronfenbrenner en ”transcontextual dyade”.   
3.1.2 Mesosystemet 
Mesosystemer defineres som samspillet og forbindelsen mellom to eller flere 
mikrosystem. Mesorelasjoner oppstår bare gjennom kontakt (Bø, 2004). 
Bronfenbrenner mener at mesosystemene er meget viktige for barn og unges 
oppvekst, og det er kvalitetene i dette systemet som på en avgjørende måte 
representerer utviklingsmuligheter og risiko. Garbarino (1985) hevder at et balansert 
mesosystem kjennetegnes ved mange og varierte kontakter mellom mikrosystemene, 
og i tillegg er det viktig at det ikke er for store verdikonflikter mellom 
mikrosystemene.  
Involvering i flere settinger, og å ha mange forbindelseslinjer, vil bidra til at en 
person må forholde seg til mange ulike personer, oppgaver og situasjoner. Dette vil 
kunne øke personens fleksibilitet, både sosialt og kognitivt. Det er derfor grunn til å 
tro at en person som er i stand til å være i aktiv mange mikrosystem, og spesielt de 
som klarer å danne og bevare ”transcontextual dyades” i et bredt spekter, har gode 
utviklingsmuligheter (Bronfenbrenner, 1979).  
3.1.3 Eksosystemet 
Eksosystemet refererer til en eller flere settinger hvor individet sjelden eller aldri er 
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tilstede i, men hvor det likevel forekommer en påvirkning som er av betydning for 
personens  liv og utvikling (Bronfenbrenner, 1979). Det er snakk om mer indirekte 
virkninger. For en ungdom vil foreldres arbeidssted representere et eksosystem.  
For å kunne tilskrive et eksosystem utviklingsmessig betydning må man for det første 
kunne knytte begivenheter i det eksterne systemet til prosesser i personens 
mikrosystem. For det andre må man kunne knytte disse prosessene til 
utviklingsmessige forandringer hos personen (Gulbrandsen, 2006b). Skolestrukturelle 
forhold vil derfor være et eksempel på et eksosystem som vil ha betydning for 
målgruppen i denne oppgaven, ved for eksempel de planer og prosedyrer som 
foreligger for overgang mellom skoletypene. Dessuten vil rammer som er 
betydningsfulle for elevens opplærings- og tilretteleggingstilbud representere 
eksosystemet, som personalets kompetanse og skolens holdninger til 
spesialundervisning, inkludering og integrering versus segregering.    
3.1.4 Makrosystemet  
Med makrosystemet sikter Bronfenbrenner til de strukturer og politiske 
utviklingstrekk i storsamfunnet som nedfelles i de underliggende systemer. 
Utviklingsøkologien er ikke opptatt av makrosystemet og de strukturer som gjelder  i 
seg selv, men bare dets virkning på de andre systemene (Bø, 2004). Makrosystemet 
er ikke et system som omgir de andre systemene. Det gjennomsyrer eller overrisler de 
andre systemenes prosesser. Makrosystemet kan representeres ved storsamfunnets 
verdier og tradisjoner, ideologiske og økonomiske forhold. 
I dette masterprosjektet representerer den kultur og ideologi, som er uttrykt eksplisitt 
i lover og forskrifter, og som omhandler hjelp til elever som trenger ekstra støtte og 
tiltak, et viktig makrosystem. Utviklingen av rettighetene til elever med særskilte 
behov representerer en endring i dette makrosystemet. Tidlig på 1960-tallet var den 
rådende tankegang at spesialundervisning best ble gitt innenfor egne spesialskoler og 
institusjoner. Samtidig var det strømninger som reflekterte en annen tenkning. Denne 
tenkningen hadde som grunnleggende perspektiv at skolen skulle bidra til å skape 
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større likhet i utdanningsmulighetene mellom ulike grupper i samfunnet. Disse 
strømningene vant fram. Prinsipper om inkludering og integrering som eksplisitt 
hadde kommet fram tidligere ble nedfelt i lovverket fra 1975 og utover. For elever i 
videregående skole kom det store ”rettighetsspranget” i 1994 ved innføring av 
Reform 94.   
Tidssystemet, eller kronosystemet, som det også kalles, ligger på et annet plan enn 
de øvrige systemer. Tidsdimensjonen har utviklet seg ut fra en sterkere erkjennelse av 
at forhold som bidrar til psykososial utvikling endres over tid. Det handler både om 
den enkelte individs biografiske tid, og den kollektive kulturhistoriske tiden 
(Bjørklid, 2005).  
3.2 Økologiske overganger 
Økologisk overgang står sentralt i økologisk forståelse og poengterer dens preg av 
bevegelse og dynamikk. Bronfenbrenner definerer det slik i sitt hovedverk:  
”An ecological transition occurs whenever a person’s position in the ecological 
environment is altered as the result of a change in role, setting, or both” 
(Bronfenbrenner, 1979:26). 
I praksis finner det sted en økologisk overgang hver gang en person beveger seg fra et 
mikrosystem til et annet. Man kan skille mellom de enkle, ukompliserte og 
dagligdagse overgangene, og de mer varige, dramatiske overgangene som overgang 
fra grunnskole til videregående skole kan representere. Det som er felles for 
overgangene er at de beskriver en bevegelse i det økologiske rom, et skifte i rolle og 
setting (Bø, 2004). Nye mestrings- og tilpasningskrav oppstår. Dette skjer gjennom 
hele livet, hver gang man inntar roller og settinger med et annet innhold og mening. 
En overgang kan representere utfordringer, og kan i enkelte tilfeller oppleves som 
kritisk for dem det gjelder. For å klare overgangen kan det være nødvendig med støtte 
utover det vanlige. Men Bronfenbrenner mener også at slike kriser kan utløse vekst 
og personlig utvikling. Her er han på linje med moderne kriseteori. Det som er 
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avgjørende i et utviklingsøkologisk perspektiv, er kvalitetene i relasjonen mellom 
person og miljø. Et sentralt punkt er hvordan vi beveger oss mellom de ulike 
systemene (Johannesen, Kokkersvold, Vedeler, 2004), og for denne oppgavens del; 
hvordan særinntakseleven beveger seg fra grunnskolen og over i den videregående 
skole  
Bronfenbrenner (1979) viser til fire generelle forbindelser (mesosystem) mellom 
mikrosystemer:  
Den første er ”multisetting participation” . Dette er den enkleste forbindelsen og 
forekommer når en person er aktiv deltager i mer enn ett mikrosystem. Idet dette er 
en realitet har det forekommet en økologisk overgang, og man har den enkleste 
formen for mesosytem. Den andre er ”indirect linkage”, som oppstår når personene i 
to mikrosystem ikke har direkte forbindelse ansikt til ansikt, men at forbindelsen 
skjer via et tredje mellomliggende ledd. En slik forbindelse kan også foregå via et 
annet ledd, og involvere to eller flere mellomliggende forbindelser i en 
nettverkskjede. Dette er en aktuell forbindelse for problematikken i denne oppgaven, 
noe jeg kommer tilbake til under presentasjons- tolkningsdelen. Den tredje 
forbindelsen er ”intersetting communication”. Dette er beskjeder som overføres fra 
ett mikrosystem til et annet, med den uttrykte hensikt å gi informasjon til personer i 
det andre systemet. Denne formen for kommunikasjon kan gå begge veier, og kan 
gjøres på ulike måter: ansikt til ansikt, via telefonsamtaler, skriftlig korrespondanse 
eller indirekte gjennom mellomledd i nettverkskjeden. Som forrige forbindelse er 
også denne typen veldig sentral. Den fjerde er ”intersetting knowledge” som 
refererer seg til kunnskaper eller erfaringer som ett mikrosystem har om et annet. 
Kunnskapen kan være et resultat av ”intersetting communication” eller fra eksterne 
kilder. Dette kan være informasjon og kunnskap om den videregående skole elevene 
får når de går på ungdomsskolen.  
Det er flere faktorer som er viktige for en vellykket overgang. Bronfenbrenner (1979) 
sier at overgangen og utviklingsmulighetene har størst mulighet for å lykkes dersom 
det på forhånd er gjort gode forberedelser. En annen viktig faktor som gjør at en 
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overgang er styrket, er at det er flere personer fra samme mikrosystem som deltar i 
overgangen. Er man alene i en overgang, er det sårbart. Når to eller flere beveger seg 
sammen fra ett mikrosystem over i et nytt mikrosystem, kan det oppstå en ”second-
order effect”. Dette er en indirekte påvirkning som blant annet kan fungere som en 
katalysator på sosial integrering i den nye settingen. En forutsetning for en gunstig 
overgang med flere, er at de støtter hverandre.   
I Aasen mfl (2002) sier Bronfenbrenner at proksimale prosesser er avgjørende for 
menneskelig utvikling. Proksimale prosesser er den vedvarende 
interaksjonsprosessen mellom personen og omgivelsene. Avgjørende for effekten av 
proksimale prosesser er på den ene side karakteristika ved personen, og på den andre 
side karakteristika ved omgivelsene, som det sosiale og fysiske miljøet. Et 
karakteristikum ved en person på et senere tidspunkt i livet, er et resultat av tidligere 
samlede effekter av interaktive aktiviteter mellom person og omgivelser. Begrepet 
”directive belife system” representerer kjernen i dette bioøkologiske perspektivet. 
”Directive belife system” er ikke primært et karakteristikum ved personen selv. Det 
er mer en disposisjon, som, i interaksjon med omgivelsene, genererer hvilket nivå 
etterfølgende utvikling vil nå. I en skolekontekst kan man si at disposisjonen hos en 
elev, trekk ved skolen, og interaksjonsprosessen mellom elev-skole vil bestemme 
utviklingen for eleven. I Aasen mfl (2002) trekker Bronfenbrenner og Morris linjer 
til, på den ene siden, Banduras begrep ”self-efficacy”, og på den andre siden, Rotters 
begrep ”locus of control”, i beskrivelsen av ungdoms evne til å forstå og benytte seg 
av tidligere erfaring. Nært opp til samme meningsinnhold i disse begrepene ligger de 
norske ordene egenverd og selvoppfatning. Det er innenfor dette det videre teoretiske 
grunnlag for masteroppgaven vil ligge, med særlig vekt på trekk ved skolen som er 
viktige for å støtte sårbare elever i en oppstartfase. 
3.3 Selvoppfatning  
Selvoppfatning kan teoretisk beskrives som en bevisst forståelse som et menneske har 
om seg selv (Bandura, 1986). Skaalvik og Skaalvik bruker begrepet selvoppfatning 
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som en samlebetegnelse som de definerer som ”enhver oppfatning, vurdering, 
forventning, tro eller viten som en person har om seg selv” (Skaalvik og Skaalvik, 
2005a :75). Brukt slik, blir selvoppfatning en fellesbetegnelse for egne oppfatninger 
om roller og egenskaper. Begrepene selvverd og egenverd er begreper som kan 
innlemmes under denne brede definisjonen.   
Vår selvoppfatning er et resultat av de erfaringer vi gjør, og hvordan vi tolker disse 
erfaringene. Erfaringene blir gjort i sosiale sammenhenger, og derfor er 
selvoppfatning et resultat av samspill mellom personen og miljøet rundt. I teorien om 
symbolsk interaksjonisme hevder Mead (1934), at barn og unge vil begynne å se på 
seg selv slik de opplever at viktige eller generaliserbare andre, ser og vurderer deres 
handlinger (Bø, 2004). De vil på den måten overta oppfatninger om seg selv som 
disse andre eksponerer. Et poeng for Mead er at de etter hvert blir mer og mer i stand 
til å forutsi andres reaksjoner på atferden sin, eller til å vurdere sin atferd fra en 
annens perspektiv. I skolesammenheng hører andres vurdering av faglige prestasjoner 
sammen med den selvoppfatningen som elevene etter hvert utvikler. Dette har en klar 
parallell til sosial sammenligningsteori. 
Sosial sammenligning har ofte stor betydning, det påvirker personers selvoppfatning 
og tro på egne muligheter. I sosial sammenligningsteori betones det at personer 
gjerne direkte sammenligner seg med andre når de vurderer seg selv på forskjellige 
områder. Festinger, som sosial sammenligningsteori kan føres tilbake til, poengterer 
at når man mangler objektive mål å vurdere mot, vil vurderingen skje ved å 
sammenligne sine egne meninger og evner med andres (Festinger, 1954). I 
skolesammenheng er det uunngåelig at det er elevene i klassen man sammenligner 
seg med. Forskning har vist at klassens læringsmiljø har betydning for i hvilken grad 
eleven er opptatt av sosial sammenligning.  Marschhäuser sier at klasser er 
forskjellige når det gjelder målorientering (Marschhäuser, 2004). Noen klasser er 
prestasjonsorienterte, andre er oppgave- eller mestringsorientert. Den 
prestasjonsorienterte elev er primært opptatt av å demonstrere kompetanse, eller å 
unngå avsløring av inkompetanse. Det som preger undervisningen i slike klasser er at 
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den er lite differensiert, og at elevene i disse klassene er opptatt av sosial 
sammenligning.  I mestringsorienterte klasser er lærerne mer opptatt av å tilpasse 
undervisningen, og det legges større vekt på prosess framfor produkt. En slik 
målorientering kan hjelpe eleven til å se på egne evner som foranderlige gjennom 
innsats. Graden av sosial sammenligning er merkbart lavere i klasser med en 
mestringsorientert kultur. Marschhäuser (2004) refererer til forskningsresultater 
(Chambliss 1989, Weiner 1990) som viser at mestringsorientering letter inkludering. 
Elevene i slike klasser har lettere for å tro at de kan bli akseptert, fordi de ikke ser på 
hverandre først og fremst som konkurrenter, men som medelever.  
Uten at man foreløpig kan gi klare svar på årsaker, vet man at selvoppfatning har stor 
betydning for faglig og sosial utvikling (Skaalvik og Skaalvik, 2005b). I 
skolesammenheng ser vi en sterk sammenheng mellom prestasjonsnivå og 
selvoppfatning. Vi får en ”reciprocal effects model” der prestasjon og selvoppfatning 
påvirker hverandre gjensidig. Det er viktig å ta praktiske pedagogiske konsekvenser 
av denne kunnskapen, ved å legge til rette for et læringsmiljø som stimulerer til 
positiv utvikling av elevenes selvoppfatning. Skaalvik og Skaalvik (2005b) presiserer 
betydningen av å legge vekt på mestringsopplevelser og selvoppfatning i 
undervisningen. Dette har de støtte for innenfor forventningstradisjonen, som er en av 
to tradisjoner innen pedagogisk forskning om selvoppfatning. Vurdering om mestring 
varierer med de oppgaver man står overfor, men også med rammevilkår for å utføre 
oppgavene. Rammevilkårene for særinntakselevene kan være avhengige av kvaliteten 
av arbeidet som er gjort i overgangen fra grunnskolen til videregående, som for 
eksempel hvilken kjennskap lærerne har til elevene og deres læreforutsetninger. 
Rammevilkårene kan også være lærernes kompetanse til å tilrettelegge for at svake 
elever får en opplevelse av mestring, og derved mulighet for å øke sin selvoppfatning. 
I spesialpedagogisk sammenheng er dette særlig viktig, fordi de svake elevene ofte er 
i underskudd når det gjelder mestringserfaringer. 
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3.4 Mestring  og mestringsforventning 
Sommerschilds modell for mestring bygger på empirisk baserte kunnskaper om vilkår 
for utvikling av mestringsevne hos barn og unge. Modellen bygger på to 
kjernebegreper som forskere og teoretikere innen livsmestringsprosesser enes om; 
tilhørighet og kompetanse (Sommerschild, 1998). Tilhørighet handler om forholdet 
til dem som står rundt personen, fra den nære fortrolige, til familie, og videre til det 
sosiale nettverket. Kompetanse handler om følelsen av å være til nytte, få og ta 
ansvar, utfolde nestekjærlighet, og møte og mestre motgang. Det er grunnleggende 
for alle mennesker å kjenne at vi kan noe. Sommerschild sier at disse søylene, 
tilhørighet og kompetanse, er med på å danne vår opplevelse av egenverd. Med den 
grunnfestede egenverdsfølelse, selvutviklet eller fremhjulpet, som barn og ungdom 
tilegner seg, vil de kunne møte livets utfordringer med motstandskraft.  
Alle komponentene i Sommerschilds modell er viktige for utvikling av 
mestringsfølelse og selvoppfatning. Jeg vil allikevel trekke fram tre komponenter jeg 
mener er særlig viktige i overgangs- og oppstartfasen for særinntakselevene i 
videregående skole. Under søylen kompetanse trekker jeg frem kunne noe og møte og 
mestre motgang. Disse henger nøye sammen, og de vil derfor bli behandlet under ett. 
Under søylen tilhørighet vil jeg trekke frem komponenten minst en nær fortrolig.  
3.4.1 Kunne noe og møte og mestre motgang  
Bandura, frontfiguren innen sosial-kognintiv teori, bruker begrepet self-efficacy om 
det å ha en personlig kompetanse og selvforståelse til å ha en viss kontroll over og 
kunne styre hendelser i livet (Bandura, 1997). Til norsk kan begrepet best oversettes 
til mestringsforventninger. Bandura anser menneskets tro på egne muligheter, og 
forventninger om å mestre en oppgave, som grunnleggende for menneskelig aktivitet.  
Manglende tro på at en kan mestre en situasjon, gjør at personen dveler ved sine 
svakheter, og oppmerksomheten rettes mot det som oppleves som et hinder. Han 
påpeker at efficacy spiller en nøkkelrolle i selvregulering av motivasjon. Folk 
motiverer seg selv ved å forutse sannsynlige resultater av personlige handlinger. 
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Utvikling av efficacy, eller det man kan kalle personlig operasjonalitet og tiltro til 
egne vilkår, er en viktig pedagogisk utfordring (Befring, 2004). Kjernen i 
menneskelig handlekraft, forstått som menneskets kapasitet til å handle intensjonelt 
for å nå et mål, er i følge Bandura, troen på at man virkelig kan produsere ønskede 
effekter gjennom sine handlinger (Bandura, 1997). Uten en slik tro har det mindre 
hensikt å anstrenge seg for å forsøke å oppnå mestring.  
Som tidligere nevnt i oppgaven kan første halvåret i videregående skole være en 
kritisk periode for særinntakselevene, og mange slutter første høsten. Bandura (1986) 
hevder at erfaringer med å mislykkes er særlig uheldig i begynnelsen av en 
læringsprosess, og det vil svekke våre forventninger om at vi senere vil greie 
tilsvarende oppgaver (Bandura, 1986). Han er opptatt av at forventning om mestring 
øker når elevene opplever at de mestrer ting de ikke mestret før, mens erfaringer med 
å mislykkes svekker forventninger om mestring. Det er lærernes ansvar å legge til 
rette for situasjoner som tidlig gir elevene mestringsopplevelser. De må gis oppgaver 
som utfordrer dem, men som de samtidig har forutsetning for å mestre. ”Risk 
management”, sier Thompson og Henderson (2006), er viktig for utvikling og 
opprettholdelse av en positiv selvoppfatning. Det skal være tilgang på utfordringer. 
Det er viktig å lykkes, men også å kunne mislykkes uten at verden raser sammen.  
Antonovskys mestringsorienterte tenkning handler om at man skal ha 
oppmerksomhet på motivasjonsmessige forhold som gjør at man kan hanskes med 
store utfordringer; møte og mestre motgang. Antonovsky lanserte begrepet 
salutogenese som sier noe om hva der er som holder oss friske. Han mente å ha 
funnet en felles nevner, ”opplevelse av sammenheng”, hos de menneskene som klarte 
seg bra på tross av store utfordringer (Antonovsky, 1987). Han sier at opplevelse av 
sammenheng må ses i forhold til komponentene begripelighet, håndterbarhet og 
meningsfullhet. Å forstå situasjonen, å ha tro på at en kan finne løsninger og å finne 
mening i å forsøke, er forhold som er betydningsfulle for en opplevelse av 
sammenheng. Dette handler om å gi den enkelte en forutsetning for mestring. Å 
fokusere på mening og forståelse er i tråd med Pajares anbefalinger for en struktur i 
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skolen som skal gi elevene økte mestringsopplevelser og bedre deres selvoppfatning 
(Pajares, 2006).  
Som tidligere nevnt trekker Morris og Bonfenbrenners bioøkologiske perspektiv 
linjer fra den ene side ”self-efficacy”, til på den andre side begrepet ”locus of 
control”, i beskrivelsen av ungdoms evne til å forstå og benytte seg av sin tidligere 
erfaring (Aasen mfl, 2002). Begrepet ”locus of control” stammer fra Rotter (1966) og 
henspeiler på de generelle forventningene mennesker har når det gjelder 
sammenhengen mellom handlinger og handlingsresultater (Nygård, 2005).  
Attribusjonsteori og selvforståelsesforskning redegjør for faktorer som virker inn på 
en persons årsaksforklaringer. Vi kan snakke om individuelle forskjeller av 
selvforståelse. Det skilles mellom internale og eksternale faktorer. Internalt orienterte 
personer oppfatter det som skjer dem som avhengig av deres egne handlinger og 
innsats. De føler seg som aktører i eget liv. De eksternalt orienterte ser derimot på det 
som skjer med dem ikke som et resultat av egne handlinger, men som en følge av ytre 
forhold som tilfeldighetens spill og innflytelsesrike andre. Nederlagsdominerte 
personer bærer preg av det attribusjonsmønsteret som karakteriserer de eksternalt 
orienterte (Rand, 1991). 
3.4.2 Pedagogiske utfordringer 
Vygotskijs (1896-1934) kjente uttrykk, ”den nærmeste utviklingssonen”, uttrykker 
spenningsforholdet mellom mestring og utfordring (Befring, 2004). Blir avstanden i 
dette forholdet for liten, blir ikke utfordringen tilstrekkelig stor. Men blir avstanden 
for stor, kommer frustrasjonen. Problemet er selvsagt, sammen med elevene, å finne 
dette balansepunktet. Det er i denne sammenheng det gir god mening å karakterisere 
lærerarbeid for en kunst mer enn en ferdighet.  
Mestring som mulighet må, ideelt sett, bli styrende for den praksis som utøves i 
skolen, og det må være oppmerksomhet rundt dette med en gang skoleåret starter. I 
forhold til oppgavens målgruppe, vil det fordre at kvaliteten i overgangsarbeidet har 
vært god, slik at lærerne har den nødvendig kunnskap om og innsikt i elevenes 
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forutsetninger. 
Pedagogisk sett er det sentrale spørsmål hvordan man skal utvikle tro på egen 
operasjonalitet og tiltro til egne vilkår. I følge Bandura (1997) er det særlig fire kilder 
som er spesielt viktige for å øke mestringsforventningene. Den faktor som sterkest 
øker mestringsforventningen, er menneskets egne vellykkede erfaringer (master 
experiences). Bandura knytter dette til attribusjon. ”Jeg har klart det før, og vil sikkert 
klare det igjen.” Videre har modell-læring vist seg effektivt. Dersom en ser en annen 
utføre en handling, vil dette kunne gi tro på at en selv kan gjøre det samme. Dersom 
en liker eller identifiserer seg med denne personen, vil det kunne medføre en sterkere 
effekt. Dette har sammenheng med sosial sammenligningsteori som er beskrevet 
tidligere. Når man får økt forventning om mestring ved å se andre, som 
kompetansemessig er lik en selv, greier å utføre en oppgave, skjer dette på bakgrunn 
av sosial sammenligning. Banduras tredje hovedkilde til økte mestringsforventninger 
er oppmuntring og verbal overtalelse. Covington (1998) hevder at oppmuntring til 
større innsats kun fungerer dersom eleven virkelig lykkes. Dersom han mislykkes 
tvinges han til å forklare nederlaget med mangel på evner. Dette kan være en trussel 
mot egen selvoppfatning. Det er bedre å kunne forklare nederlaget med manglende 
innsats enn manglende evner (Covington, 1998). Videre virker fysiologiske og 
affektive reaksjoner inn på ens mestringsforventninger (Bandura, 1997). Slike 
reaksjoner kan f. eks være rødming, svetting og hjertebank, og de tolkes gjerne av 
personen selv som tegn på inkompetanse. En elev som ikke tror han vil kunne takle 
vanskelige situasjoner vil betrakte seg selv som sårbar, og vil være mer opptatt av å 
verne seg mot situasjonen enn å forsøke å løse den. 
Betydningen av troen på at man har de tilgjengelige ressurser som skal til for å lære å 
løse oppgaver, som Antonovsky og Bandura legger i sine begreper, er en viktig 
komponent innenfor selvregulert læring. I det vektlegges betydningen av motivasjon 
og forventning om mestring. Bråten (2002) sier at selvregulert læring er læring som 
initieres, kontrolleres og styres av den lærende selv. I selvregulert læring fokuseres 
det særlig på læringsmål. En elev med høy grad av selvregulering har ofte stor tillit til 
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egen mestring av oppgavene. Er det lave forventninger om mestring blir ofte 
strategiene endret, nye mål og ny arbeidsinnsats iverksatt, og oppmerksomheten rundt 
læring opprettholdes (Bråten, 2002). Utfordringen i det spesialpedagogiske arbeidet 
er å utarbeide læringsmål som gir eleven mot til å ta fatt på oppgaven. Absolutte 
kriterier for mestring må være relatert til de individuelle målene, og ikke til fellesmål 
for alle elevene. Bruk av slike kriterier vil gjøre det mulig for den enkelte elev å 
oppleve og forvente mestring. Skal elevene selv bruke slike kriterier, må de også 
vurderes etter slike kriterier av læreren (Skaalvik og Skaalvik, 2005a).    
3.5 Tilhørighet 
Mennesket er i en mindre sårbar livssituasjon dersom det har utviklet trygge forhold 
til flere. Det nettverk man har rundt seg er et viktig grunnlag for opplevelse av 
egenverd og en positiv selvoppfatning (Gjærum, 1998). Sett med Bronfenbrenners 
terminologi, er dette å være deltager i flere mikrosystemer som har 
mesosystemforbindelser. Kvaliteten i nettverket øker dersom det er 
rollemultipleksistet, dvs. flerfibrete bånd mellom personen og andre i nettverket.  
Min erfaring er at svært mange av de ungdommene som er målgruppe i denne 
oppgaven jevnt over er deltagere i færre mikrosystem enn øvrig ungdom.  Det finnes 
ikke empirisk materiale som eksakt underbygger dette. Imidlertid gir tall fra 
NIFU/STEPs rapport 9/2004 slike indikasjoner. Tallene viser at elever som er 
integrert i ordinære klasser trives dårligere enn andre elever. I tillegg rapporterer 
foreldre og lærere en bekymring for at mange av disse elevene har færre venner i sitt 
nære skolemiljø. Et betydelig antall har få andre venner i klassen, og på skolen 
forøvrig. Deres nettverk er tynt, og mange har få relasjoner til jevnaldrende. I 
nettverkssammenheng kan man si at disse elevene har lite sosial kapital, de har få 
sosiale kontakter og lite fellesskap med jevnaldrende (Bø, 2004). Særinntakselever 
går ofte over til videregående skole i en såkalt ”ensom” overgang. Dette gir lærerne 
og skolen store utfordringer i å fange opp disse elevene på et tidlig tidspunkt.    
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Pionerene Garmzy og Rutter kom fram til at det å ha minst en nær fortrolig syntes å 
ha gyldighet som en grunnleggende ressurs i livsløpet (Gjærum, 1998). En 
persontype Bronfenbrenner ser på som spesielt verdifull for barns og ungdoms 
utvikling, er en mentor, en erfaren person som fungerer som rådgiver, venn og 
rollemodell (Bø, 2004). Innen symbolsk interaksjonisme (Mead, 1934) brukes 
begrepet de signifikante andre for vise hvordan sosialisering foregår, og hvor viktig 
de andre rundt oss er (Nordahl, 2004). Signifikante andre viser at noen andre er 
særdeles viktig for vår læring og utvikling, og kan i denne sammenheng forstås som 
personer eleven har en nær relasjon til. Thompson og Henderson (2006) støtter dette i 
ett av de seks punkter de har satt opp for utvikling og opprettholdelse av en positiv 
selvoppfatning. Det er betydningsfullt at barnet har en advocacy, en tillitsperson, som 
kan støtte i en krisesituasjon. En medelev eller en lærer kan være en slik person. Vi 
vet at relasjonen elever har til lærer har stor betydning for elevens mestring og trivsel 
(Nordahl, 2004). Forskning fra resiliensstudier viser at mange barn og unge gjør noe 
aktivt med sin vanskelige situasjon og oppsøker en ”betydningsfull annen” (Borge, 
2003). Innenfor den nevnte forskningen finnes også mange eksempler på at små 
relasjonelle tiltak, som det å bli sett av lærer, kan utgjøre den store forskjellen. Det er 
viktig at skolen og den enkelte lærer er bevisst på betydningen av å opprette denne 
relasjonen. 
Thompson og Henderson (2006) bruker begrepet ”uniqueness” om det at eleven føler 
seg spesiell og verdsatt. At læreren ser deg og aksepterer deg som det menneske du 
er, er viktig for utvikling og opprettholdelse av en positiv selvoppfatning. Dette 
støtter Nordahl (2004) i sin forskning. Den viser at relasjonen mellom lærer og elev 
har sammenheng med hvordan elevene opplever undervisningen, hvordan de trives 
og den atferden de viser i skolen. En relasjon er situasjonsavhengig, og det er ikke 
slik at de samme tilnærmingene er like hensiktsmessige i alle situasjoner. Kjernen i 
en god relasjon, sier Nordahl, handler om å være menneske, kunne kommunisere og 
samhandle med andre (Nordahl, 2004:112). Gjennom begrepet anerkjennelse peker 
Schibbye på sentrale forhold og prinsipper ved etablering av relasjoner som lærere 
kan anvende i ulike situasjoner (Lund, 2004). 
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3.5.1 Anerkjennelse 
Anerkjennelse er et sentralt og overordnet begrep innen dialektisk relasjonsforståelse. 
Det kan være en viktig inngangsport for å nå en fortrolighet mellom lærer og elev. 
Schibbye (2002) sier at anerkjennelse ikke er noe du har, men det er noe du er. Hun 
utdyper det ved å vektlegge at anerkjennelse ikke handler om teknikk eller metode, 
men om måten vi forholder oss til hverandre på. Det handler om å ha en subjekt-
subjekt holdning til den andre. Elever har behov for å bli sett. Bruker man de fire 
elementene i Schibbyes anerkjennelsesbegrep og knytter det opp mot elevens behov, 
kan vi komme nærmere en forståelse av det å bli sett. Og som en følge av det, 
opparbeide en fortrolighet med eleven. De fire elementene er lytting, forståelse, 
aksept og toleranse, og bekreftelse.  
Lytting er ikke det samme som å høre. Når man lytter, hører man mer enn det verbale 
budskapet. Ved å lytte gir læreren eleven plass, og det krever mottagelighet og 
oppmerksomhet fra lærers side. Det å lytte er ikke passivt, men aktivt, og det handler 
om konsentrasjon og fokus. I forståelse ligger det at man går bak alle ordene og tar 
inn affektene som ligger der, gjenkjenner dem og gir dem tilbake. Da viser man at 
man har forstått det som er sagt. For å kunne forstå den andre, må vi ifølge Schibbye 
kjenne igjen affektene, det vil si at vi gjenkjenner følelsene eleven har (Lund, 2004). 
Dette handler om selvrefleksibilitet hos lærer, at han vet hva som er hans følelser og 
hva som er elevens. 
”Alle har rett til sin opplevelse.” Dette er hovedbudskapet når det gjelder aksept og 
toleranse (Schibbye, 2002). Når lærer gir eleven retten til sin opplevelse sier han 
ikke at den er rett eller gal, men aksepterer at det er slik det er for eleven. Måten lærer 
gir tilbakemeldinger på viser om han har lyttet, forstått og akseptert budskapet, og 
dette er avgjørende for om det oppleves som en bekreftelse eller ikke for eleven. Å 
klare å formidle disse fire elementene i møte med de sårbare elevene, eller elever 
generelt, er utfordrende. Men det er lærer som har ansvaret for kvaliteten i relasjonen 
lærer-elev, en relasjon som kan være av avgjørende betydning for sårbare elever i en 
oppstartfase.  
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4. Metode 
Forskning starter med en undring og et spørsmål, og fortsetter med et arbeid for å 
belyse eller besvare dette spørsmålet. Begrepet metode betyr opprinnelig veien til 
målet (Kvale, 2006). Forskningsmetode er de framgangsmåter man bruker for å samle 
inn, bearbeide, tolke og analysere kunnskap eller data for å få svar på de spørsmål 
man stiller (Kleven, 2002a).  
I dette kapittelet vil jeg gjøre rede for min metodiske tilnærming, og det 
vitenskapsteoretiske synet som ligger til grunn for den metoden som er valgt. Videre 
vil jeg beskrive utvalget og gjennomføring av undersøkelsen. Kvaliteten i 
undersøkelsen diskuteres gjennom viktige begreper som validitet og reliabilitet. Til 
slutt redegjøres det for de etiske overveielsene som er gjort i løpet av 
forskningsprosessen. 
4.1 Metodisk tilnærming 
Vitenskapsteorien gir ikke svar på hvorvidt man bør bruke kvalitativ eller kvantitativ 
metode i et forskningsprosjekt. Valget av metode er ikke av prinsipiell, men snarere 
av strategisk karakter.  Dette valget må forskeren selv ta på bakgrunn av hvilken 
metodologi som er mest fruktbar i forbindelse med det konkrete forskningsopplegget 
og den spesielle problemstillingen som skal belyses (Grønmo, 2002). Valg av metode 
påvirker øvrige valg som må foretas senere i prosessen, og dette er klart koblet til 
vitenskapsteori (Ryen, 2002). 
Kvantitativ metode søker å finne fram til regler, årsak – virkning, og 
generaliserbarhet, mens i kvalitativ metode ønsker man å belyse det individuelle og 
subjektive i sine naturlige omgivelser. Der det kvantitative søker å forklare, forsøker 
det kvalitative å forstå (Ryen, 2002).  
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Problemstillingen i oppgaven er: 
 Hva opplever og vurderer særinntakselever som viktige tiltak i overgangen 
mellom grunnskole og videregående skole?  
Dette er en problemstilling som har som siktemål å forstå, og ikke forklare, og målet 
er å beskrive, ikke predikere; den er derfor egnet for en kvalitativ 
forskningstilnærming. Den kvalitative forskningstradisjon støtter seg til teorier fra 
postmodernisme til sosialkonstruksjonisme. Forskeren anses som en aktiv deltager i 
en kunnskapsutvikling som aldri kan bli fullstendig, og det handler mer om viljen til å 
stille nye spørsmål enn å finne universelle sannheter (Malterud, 2003). 
Innen den kvalitative forskningstradisjonen finnes det mange ulike veier til kunnskap, 
der observasjon og intervju er de mest vanlige måtene å innhente data på.  Målet i 
min forskning er å få innsikt i elevenes erfaringer, deres ”livsverden”. Livsverden 
eller ”den naturlige innstillings verden”, sier Wormnæs, forståelsesmessig sett, ”er 
den umiddelbare, ureflekterte teorifrie innstillings forståelse av dagliglivets ting, 
mennesker, handlinger, gjøremål” (Wormnæs, 2005:9). Enklere sagt; livsverden er 
den verden personen beskriver at de opplever, erfarer og lever i forhold til.  Det er 
gjennom det kvalitative forskningsintervju jeg best kan få tak i denne innsikten.  
4.1.1 Det kvalitative intervju som forskningsmetode 
Kvale definerer et halvstrukturert livsverdensintervju som  
 ”..et interview, der har til formål at innhente beskrivelse af den interviewedes 
 verden med henblikk på at fortolke betydningen af de beskrevne fænomener” 
 (Kvale, 2005:19). 
Kvale inntar et fenomenologisk perspektiv når han stiller opp sine idealer for det 
kvalitative forskningsintervjuet. Fra denne posisjonen blir målet for mitt prosjekt å 
innhente opplysninger om elevens erfaringer i lojalitet til deres egen versjon av sin 
historie. Deres livsverden er den verden de beskriver at de opplever, erfarer og lever i 
forhold til.  
Et halvstrukturert intervju ligger i et kontinuum mellom det helt strukturerte og det 
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helt ustrukturerte. Det benyttes ulike betegnelser på disse ”ytterkantene”, i Kleven 
(2002b) benytter Hammersley & Atkinson (1987) begrepene standardiserte og 
refleksive intervju istedenfor strukturert og ustrukturert.  
I min problemstilling er jeg ute etter å få fram særinntakselevers opplevelser og 
vurderinger av overgangen mellom grunnskole og videregående skole. Dette ga et 
dilemma i forhold til valg av intervjutype. Et strukturert intervju var uaktuelt fordi det 
ville bli for styrende i forhold problemstillingen. Et ustrukturert intervju, som 
problemstillingen kan synes å fordre, ville enten kunne gi meg så lite informasjon 
eller informasjon av så sprikende karakter, at det kunne bli vanskelig å hente noe ut 
av det. Det ble viktig for meg å vise elevene hva slags kunnskap jeg var ute etter. Jeg 
valgte derfor et halvstrukturert intervju med intervjuguide som retningsgiver. I 
balansegangen mellom det strukturerte og det ustrukturerte kjente jeg på utfordringen 
mellom å være tilstrekkelig åpen og fokusert på samme tid. 
4.1.2 Intervjuguide 
Når man utvikler en intervjuguide er det viktig å ta hensyn til hvilken type 
informasjon man ønsker i forhold til problemstillingen (Dalen, 2004). I min 
forskningsprosess har jeg gjennomført tre intervjuer med hver elev over et tidsspenn 
på i underkant av to måneder, med tre ulike intervjuguider. Spørsmålene i 
intervjuguidene er bygd opp på grunnlag av temaene i teoridelen. Teorien er valgt ut 
på bakgrunn av min kunnskap om, og erfaring med, sårbare elever i overgangsfasen 
fra grunnskolen til videregående skole.  
Rekkefølgene av spørsmålene i intervjuguiden som helhet er bygd opp etter det 
naturalistiske paradigmet. Det grunnleggende er at man tenker seg at dataene finnes 
”inni” respondenten, og at forskerens oppgave er å samle inn dataene slik de er 
(Ryen, 2002). Dette bygger stort sett på de samme prinsipper som den 
fenomenologiske forskningstradisjon (se kap.4.2.1). Det innebærer at jeg som forsker 
må være var på faren for påvirkning, slik at informasjonen elevene gir er i tråd med 
deres virkelighetsoppfatning. 
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Intervjuguiden for mitt første intervju med elevene dreide seg i åpningsfasen om å bli 
kjent med elevene, og la dem bli kjent med meg. Det var viktig å forsikre eleven med 
en gang at disse intervjuene ikke dreide seg om deres skoleprestasjoner. Fordi jeg har 
vært avhengig av å ha en god relasjon med elevene over tid, har det vært svært viktig 
at de har hatt en positiv følelse etter hvert intervju. Jeg har derfor lagt vekt på at 
sluttfasen av hvert intervju har hatt en positiv karakter. 
Det er ulike tema som ligger til grunn for spørsmålene i de tre ulike guidene: 
Intervju før skolestart: Forberedelse til overgang, informasjon, valg av 
utdanningsprogram, viktige personer, viktige tiltak i fasen. (Vedlegg 1) 
Intervju etter en uke i videregående skole: Møte med ny skole, forhold til 
medelever. (Vedlegg 2) 
Siste intervju: Lærernes kunnskap om elevene, mestringsforventning og mestring, 
samt følelse av tilhørighet på skolen. (Vedlegg 3) 
Flere av temaene jeg har tatt opp er kompliserte og abstrakte, derfor har det vært 
viktig å operasjonalisere disse gjennom eksemplifisering, og et forenklet, men 
dekkende språk som elevene har følt seg hjemme i. Guide til første intervju ble testet 
ut og justert etter et prøveintervju med en elev i tilnærmet samme situasjon som 
elevene i mitt utvalg. En dårlig utviklet intervjuguide forvansker 
fortolkningsprosessen (Maxwell, 1992, Dalen, 2004). Kjennskapen til elevene etter 
det første intervjuet gjorde det enklere å utvikle intervjuguidene for de to siste 
intervjuene.  
4.2 Vitenskapsteoretisk syn  
Det finnes ulike analytiske tilnærminger til et kvalitativt datamateriale. Den ene, 
Grounded Theory , fremhever betydningen av å forankre teoriutvikling i konkret, 
empirisk forskningsvirksomhet (Dalen, 2004). Den andre retningen har sin 
vitenskapsteoretiske forankring i fenomenologisk og hermeneutisk tenkning. 
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Fenomenologien legger vekt på det som er rent deskriptivt og beskrivende. Den er 
opptatt av hvordan mennesket umiddelbart opplever og forstår verden. 
Hermeneutikken er læren om tolkning av et meningsbærende materiale.  
For å få en større forståelse for det datamateriale som ble hentet inn gjennom 
intervjuer med elevene, ble den hermeneutiske og fenomenologiske tilnærmingen 
benyttet i min analyse.  
4.2.1 Fenomenologi 
En leksikalsk definisjon av fenomenologi er at det er læren om fenomenene 
(Aschehoug og Gyldendals Store Norske leks, 2005). Fenomenologi er dels en 
filosofi, og dels en kvalitativ forskningstilnærming. Den filosofiske retningen ble 
grunnlagt av den tyske matematiker og kunnskapsfilosof Edmund Husserl på slutten 
av 1800-tallet. 
Karakteristisk for fenomenologien er at man fanger opplevelsen av et fenomen. Målet 
er at når jeg intervjuer elever skal jeg, uten å forvrenge, kunne beskrive opplevelsen 
av fenomener slik det viser seg hos eleven.  Det er viktig å være bevisst på at jeg, 
forskeren, som stiller spørsmål, er en del av elevens livsverden og derfor kan tenkes å 
påvirke resultatet.  
Det er et mål innen fenomenologien at jeg som forsker presenterer elevens livsverden 
uten fortolkning. Dette innebærer at jeg må være i stand til å legge min forforståelse 
til side. Den kritikk man kan rette mot denne tilnærmingen, er om det er i 
menneskelig makt å legge sin forforståelse helt til side. Konsekvensen av kritikken er 
at det kanskje er umulig å presentere resultater helt uten fortolkning.  
4.2.2 Hermeneutikk 
Et vesentlig kriterium for hermeneutikken er at sansing og ”fakta” ikke gir absolutte 
og objektive uttrykk for fenomenene (Befring, 2002). Det er behov for en 
fortolkningsprosess for å oppnå en helhetsforståelse.  
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Forståelsesprosessen er ikke bare karakterisert ved at enkelte deler forstås ut fra 
helheten, men også at helheten søkes tilpasset delene (Dalen, 2004). Denne stadige 
vekselvirkning mellom helhet og del beskrives som den hermeneutiske spiral eller 
forståelsesspiral. I intervjusituasjonen er det et fenomenologisk ideal å lytte på 
elevene på en fordomsfri måte. En hermeneutisk tilnærming innebærer en tolkende 
lytting til det mangfoldet av betydninger som ligger i elevenes uttalelser, med særlig 
vekt på muligheten for stadige omtolkinger innenfor intervjuets hermeneutiske sirkel 
(Kvale, 2006).  
Forforståelsen kan anses som en forståelsesberedskap. Forståelse framstår på 
bakgrunn av en forforståelse eller en forståelseshorisont, det betyr at forforståelse 
spiller en sentral rolle i tolkning av et materiale (Wormnæs, 2005). Ulike 
hermeneutiske retninger har ulik forståelse av forforståelsens betydning for tolkning. 
I min tolkning vil jeg helle mot Gadamers (1984) tilnærming innen filosofisk 
hermeneutikk. Den ser på forforståelsen som viktig for utvikling av forståelse og 
senere tolkning. Et kriterium for godt tolkningsarbeid, ifølge Gadamer i Dalen 
(2004), er å ha kontroll over forforståelsens innvirkning på tolkningsprosessen.   
Forforståelsen preger ikke bare forsker, den er også sentral for informantens tolkning 
av virkeligheten (Kvale, 2006). Beskriver eleven sin virkelighet, eller hvordan han 
eller hun ønsker å beskrive den? Gjennom bearbeidelse av materialet må jeg som 
forsker være var på de nyanser som kan gi svar på dette. 
Ofte er en forskers forforståelse en viktig side ved forskerens motivasjon for å sette i 
gang forskning rundt et gitt tema (Malterud, 2003). Det er også min bakgrunn for 
valg av tema i dette masterprosjektet. Min forforståelse baserer seg på opplevelser og 
erfaringer fra videregående skole. Som jeg skrev i innledningskapittelet har jeg 
observert, og i perioder jobbet tett sammen med særinntakselevene gjennom oppstart 
og skolegang i videregående skole.  
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4.3 Utvalg av informanter 
Kvalitativ forskning karakteriseres av at det er få informanter. 
I kapittel 2.2 ble det gjort rede for vilkår som må oppfylles for at elevene kan tas inn 
på særskilt inntak. I Oslo, hvor mine informanter kommer fra, er det mellom 600 og 
700 elever som hvert år tas inn etter særinntaksbestemmelsene. 
Jeg har valgt å gjøre to sentrale avgrensninger i mitt utvalg: 
1 Jeg fokuserer på de elevene som har blitt tatt inn med vanskegruppene store 
lærevansker og sosiale/ emosjonelle vansker.  
2 Elevene skal komme fra ordinær klasse i grunnskolen og skal begynne i 
ordinær klasse i videregående skole, dvs. det er elever som har hatt et 
integrert eller blandet tilbud i grunnskolen, og søkes inn til et lignende 
tilbud i videregående.  
Det er ikke mulig å finne ut eksakt hvor mange elever det er i denne spesifikke 
gruppen hvert år. Antydende tall fra inntakskontoret i Oslo viser at det er den største 
gruppen av særinntakselever, og utgjør ca 200 elever ved skolestart 2004 og 2005. 
Det er ingen grunn til å anta at det er noen endring inneværende skoleår, fordi 
inntaksrutiner og prosedyrer er uendret. Min teoretiske populasjon består dermed av 
ca 200 elever fra Oslo.  
Etter anbefaling fra Utdanningsetaten i Oslo gjorde jeg en henvendelse til de 
spesialpedagogisk ansvarlige, som også var rådgivere, på de videregående skolene 
som har de fleste av særinntakselevene. Denne henvendelsen ble gjort i en periode 
hvor de videregående skolene allerede hadde hatt kontakt med mange av neste 
skoleårs særinntakselever. Rådgiverne henvendte seg til foresatte og elever med en 
forespørsel om deltagelse i mitt forskningsprosjekt. Naturlig nok henvendte de seg til 
de elever de hadde erfart hadde et tilstrekkelig refleksjonsnivå for å delta i 
intervjuene. Av de 12 som fikk henvendelse, svarte syv elever at de ville delta. Disse 
fikk et informasjonsbrev om studien, samt et skjema for informert samtykke. 
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Utvalgsmetoden tilsvarer det som kalles hensiktsmessig utvalg; “convenience 
sampling”. Ved hensiktsmessig utvalg plukker forskeren, i følge Gall, Borg and Gall 
(1996), ut informanter som passer til hensikten med studiet og som av forskjellige 
grunner er fordelaktig med hensyn til gjennomføringen. Dette kan handle om avstand 
og tilgang. For denne undersøkelsen ble utvalget plukket ut for meg av personer i 
videregående skole. Det endelige utvalget består av fire gutter og tre jenter. Fem av 
elevene er etnisk norske, mens to har innvandrerbakgrunn.  
 
Det er grunn til å gjøre seg visse refleksjoner rundt utvalget. Elevenes foresatte var, 
med ett unntak, veldig interessert i at deres ungdommer skulle delta i mitt prosjekt. 
Jeg tolker det dit hen at de så på dette som en positiv faktor  til elevenes skolestart i 
nytt skoleslag. Jeg traff alle foresatte, bortsett fra for en elev, i første intervjurunde. I 
disse møtene ble min antagelse bekreftet om at denne gruppen foresatte var 
overveiende mer positive til skole, enn mine tidligere erfaringer med tilsvarende 
foresatte.  
4.4 Informant – intervjuer - intervjusituasjon 
I et forskningsintervju er det ikke noen gjensidig form for interaksjon mellom 
intervjuer og informant som likeverdige parter. Jeg som intervjuer definerer 
situasjonen, presenterer samtaletemaene og styrer intervjuet. Det er dette Kvale 
(2006) beskriver som et asymmetrisk maktforhold. Som intervjuer bruker jeg også 
meg selv som et forskningsinstrument. Gjennom min forståelsesmåte, både av 
kroppslig og emosjonell art, får jeg tilgang til elevenes livsverden. Spørsmålet er ikke 
om hvorvidt jeg som forsker påvirker prosessen, snarere hvordan.  
Som intervjuer får jeg nær tilgang til elevenes verden. Deres opplevelser og meninger 
blir umiddelbart tilgjengelig, både gjennom deres verbale og nonverbale språk. Mine 
informanters evne til å uttrykke seg verbalt har imidlertid vært svært ulik. Det har 
vært en utfordring for flere av dem å reflektere over temaer jeg har presentert. Det har 
også vært utfordrende å operasjonalisere, og bryte ned spørsmålene til et slikt nivå at 
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alle elevene, til enhver tid, forsto hva jeg har ment.  
Min bakgrunn fra videregående skole, blant annet med en periode som rådgiver, har 
gitt verdifull erfaring til intervjusituasjonen. Elevene har forstått at jeg har god 
kjennskap til deres erfaringsbakgrunn fra skolen. Vi snakker (nesten) samme ”språk”. 
Mine kunnskaper om, og praktisering av, ulike rådgivningsteknikker har vært til god 
hjelp. Det har vært viktig for meg å tilstrebe å stille relevante spørsmål til elevene, 
lytte, vise interesse og å tåle pauser. I tillegg har jeg vært bevisst på å ha en forsker-
informant-relasjon til elevene. Dette har vært viktig for å få dem til å føle og forstå at 
det er de som er sakkyndige i de temaene som tas opp.   
Det første intervjuet i rekken av tre ble gjennomført før skolestart. For å gjøre det så 
enkelt som mulig for elevene, foreslo jeg å komme hjem til dem, noe både de 
foresatte og elevene satte pris på. Det kan tenkes at maktbalansen mellom elevene og 
meg ble noe utjevnet ved at intervjuene foregikk i et miljø de var trygge i. 
Hjemmeintervju ble en etablert praksis, bortsett fra for en av elevene, som av 
praktiske grunner ønsket å møte meg på kafé nær skolen på siste intervju. Under 
intervjuene brukte jeg en digital opptaker som ikke representerte noe problem. 
Elevene var gjennom informasjonsbrevet på forhånd forberedt på dette.   
4.5 Kvalitet i undersøkelsen 
All kunnskapsutvikling handler om å finne fram til mer eller mindre relevante 
versjoner av den sannhet eller virkelighet som vi ønsker å vite mer om (Malterud, 
2003). Reliabilitet og validitet er terminologi man forbinder med kvalitetsvurdering 
innen all forskning. Begrepene kommer fra kvantitativ forskning og er kontroversielle 
og diskuterte fenomener innen det kvalitative forskningsfeltet (Ryen, 2002).  Lincoln 
og Guba (1985) foreslår i stedet å benytte begreper som troverdighet, tilforlatelighet, 
sikkerhet og bekreftbarhet for å diskutere forskningsfunnenes sannhetsverdi. 
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4.5.1 Validitet  
Validitet peker på om forskningen undersøker det som er ment den skal undersøke, 
og må vurderes i lys av formålet med forskningen (Malterud, 2003). Bruker vi 
kvalitative metoder, bygger vi på en kunnskapsteoretisk erkjennelse av at det finnes 
mange ulike versjoner av virkeligheten som samtidig kan være gyldige. Derfor kan 
ikke valideringens mål være å bevise at vi har funnet fram til sannheten. Det er 
viktigere å ta stilling til hva det er sannhet om, hva metoden og materialet gir 
anledning til å si noe om, og hvilken rekkevidde og overførbarhet resultatene har.  
Det er mange teoretikere som har tatt opp validitetsproblemer innenfor kvalitativ 
forskning. På tross av en noe ulik inndeling er det mange felles synspunkter. For å 
drøfte validiteten i mitt prosjekt vil jeg benytte Maxwells kategorier for validitet; 
deskriptiv validitet, tolkningsvaliditet, teoretisk validitet og generaliseringsvaliditet .  
Deskriptiv validitet refererer til om informasjonen i datamaterialet er korrekt. Det er 
i prinsippet den enkleste form for validitet, men særlig viktig fordi kvaliteten i de 
andre validitetsmålene er avhengig av denne validitetsformen. Maxwell betegner 
deskriptiv validitet som det primære aspektet for validitet (Maxwell, 1992).  
Jeg benyttet en digital lydopptager med god kvalitet under intervjuene, dette ga et 
godt grunnlag for transkriberingen. Som tidligere nevnt viste det seg at elevene jeg 
intervjuet hadde ulikt refleksjonsnivå, og den verbale styrken var også ulik. Derfor 
forløp intervjuene forskjellig. Det innspilte materialet viser at min tilnærming til 
elevene avhenger av hvilken grad elevene forsto mine spørsmål. Noen fattet med en 
gang hva jeg var ute etter å få kunnskap om. I den andre ytterlighet, ble det av og til 
komplisert å stille spørsmål som var tilstrekkelig åpne for at de kunne gi svar som 
ikke var farget av mine spørsmål. Dette er momenter som jeg klart ser går utover den 
deskriptive validiteten; det at elevene ble ledet fram til å gi svar som ikke ga uttrykk 
for deres livsverden. Jeg har tatt hensyn til dette under tolkningen. 
Målet med tolkningen av et kvalitativt datamateriale er å søke å finne en indre 
sammenheng, og å få en dypere forståelse for det temaet man studerer. I et intervju 
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gir materialet spor av indre mentale prosesser, uttrykt i ord. Tolkningsvaliditet 
vurderer i hvilken grad man som forsker forstår materialet på informantens premisser. 
Dette er alltid et dilemma; det foreligger som oftest flere tolkningsmuligheter på 
utsagn mennesker kommer med. En forutsetning for tolkningen er at beskrivelsene 
fra informantene er valide, rike og fyldige (Dalen, 2004). Informantens egen 
oppfatning om hva som er viktig å formidle påvirker datamaterialet (Maxwell, 1992). 
Under intervjusituasjonen fortolker intervjuer kontinuerlig de utsagn som 
informantene kommer med. Jo bedre man kjenner feltet man intervjuer, desto bedre 
kan man rette spørsmål som utdyper beskrivelsene. Gjennom utdypende spørsmål og 
kommentarer forsøkte jeg å få elevene til å reflektere, for å komme med mer 
utfyllende svar. Som tidligere nevnt bærer noe av datamaterialet mitt preg av 
manglende grad av fyldighet, og dermed begrenset tolkbarhet. Jeg vurderte å forkaste 
intervjuene til en av elevene på grunn av dette, men kom samlet sett fram til at hun på 
flere områder ga flere gode beskrivelser som er viktige å ha med.  
Maxwells (1992) teoretiske validitet omhandler i hvilken grad begrepene, mønstrene 
og modellene forskeren anvender, gir en teoretisk forståelse av de fenomenene 
undersøkelsen omfatter. Tolkning av datamaterialet bygger på en teoretisk 
forståelseskontekst. Tolkningens gyldighet er avhengig av at informantenes 
beskrivelser kan forstås i henhold til den valgte teoretiske referanserammen. Leseren 
skal kunne få en korrekt forståelse av problematikken i forhold til forskerens valg av 
teori og modell (Befring, 2002, Maxwell, 1992).  
Generaliserbarhet er et begrep brukt innen kvantitativ forskning, og begrepet kan 
invitere til urealistiske assosiasjoner om allmenngyldig overførbarhet. Innen 
kvalitativ metode kan det derfor være mer hensiktsmessig å bruke begrepet 
overførbarhet. Å spørre etter overførbarhet er en måte å operasjonalisere spørsmålet 
om ekstern gyldighet på (Malterud, 2003). For å trekke valide konklusjoner om 
overførbarhet på bakgrunn av empiriske undersøkelser, er det viktig med tykke 
beskrivelser og grundige analyser av de kontekster som skal studeres (Kleven, 
2002b). Målet innen kvalitativ forskning er ikke å generalisere til en stor populasjon, 
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derfor trenger det ikke å være noe metodisk problem at det er få informanter. Det 
sentrale blir at intervjuet frambringer tilstrekkelig og relevant informasjon, som gir 
tilgang til hendelser og opplevelser som er sentrale for problemstillingen. Hensikten 
med min undersøkelse er ikke å gi et generelt bilde av særinntakselevers opplevelse 
av overgangen fra grunnskole til videregående skole. Hensikten er å gi et bilde av 
hvordan elevene i utvalget oppfatter den. Derfor kan denne studiens overførbarhet ses 
på som analytisk generaliserbarhet. Med det menes at funnene kan brukes som en 
rettledning for hva som kan komme til å skje i en annen situasjon (Kvale, 2006).  
4.5.2 Reliabilitet 
Reliabilitet i kvalitativ undersøkelse handler om hvorvidt resultatene er pålitelige. 
Den sier noe om nøyaktigheten i de ulike trinnene i forskningsprosessen.  En 
undersøkelse kan sies å være reliabel dersom en annen forsker senere kan følge 
samme forskningsprosedyre, og få de samme resultatene. Dette er vanskelig innen 
kvalitativ forskning, og av den grunn oppfatter mange reliabilitetsbegrepet som lite 
egnet innen denne type forskning (Dalen, 2004). Siden forskeren er en del av 
instrumentet, vil kvalitative forskningsstudier alltid preges av en viss grad av 
subjektivitet. Analysen og tolkningen er til en noen grad preget av tolkerens 
forforståelse, og er av den grunn til dels personlig. Dette er en trussel for 
reliabiliteten.  
Intervjuerens reliabilitet blir spesielt diskutert i forhold til ledende spørsmål som 
uforvarende kan påvirke svarene (Kvale, 2006). Dersom de ledende spørsmålene er 
en del av intervjuteknikken, stiller det seg annerledes. Som jeg tidligere har nevnt, 
registrerer jeg at jeg har hatt en ulik tilnærming til elevene avhengig av deres 
refleksjonsnivå og verbale egenskaper. Når jeg lytter til intervjuene, hører jeg at jeg i 
noen tilfeller har ledet dem fram til svar.   
Reliabiliteten kan styrkes dersom man redegjør nøye for de ulike prosessene i 
arbeidet (Dalen, 2004, Kvale, 2006). Dette har jeg forsøkt å gjennomføre.  
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4.6 Analyse av datamaterialet 
Ifølge Kvale (2006) er det tre kontekster eller nivåer som er sentrale i forhold til å 
analysere et datamateriale. Dette har jeg forsøkt å legge til grunn for min analyse. 
Den første konteksten er selvforståelse. Her tilstreber forskeren å foreta en 
meningsfortetting og omformulering av den intervjuedes synspunkter. Tolkningen 
baseres i hovedsak på den intervjuedes selvforståelse. Uten å ha ambisjon om å legge 
vekk min forforståelse helt har jeg forsøkt å representere elevenes stemme i dette 
studiet. Det neste nivå er kritisk forståelse basert på sunn fornuft. Dette er en bredere 
forståelsesramme hvor jeg har forsøkt å gå inn på det som ligger mellom linjene i 
utsagnene, og forsøker å ta med hele konteksten inn i forståelsesrammen. Kvales 
tredje nivå er teoretisk forståelse. I denne konteksten benyttes den valgte teorien ved 
tolkning av elevenes ulike uttalelser (Kvale, 2006).  
Det er ulike strategier for analyse av kvalitative data. Opplegget for intervjuene i min 
undersøkelse danner en logisk ramme for hvordan dataene ble systematisert og 
analysert. Intervjuene hadde som mål å avdekke opplevelser og erfaringer fra tre 
ulike perioder rundt skolestart. Spørsmålene og tematiseringen i de tre forskjellige 
intervjuguidene bærer preg av dette. For å få fram en tidsdimensjon; før, under og 
etter skolestart, valgte jeg derfor å analysere og framstille dataene fra disse periodene 
hver for seg.  
4.7 Etiske betraktninger 
Etiske avgjørelser hører ikke til noen enkelt del av en intervjuundersøkelse, men må 
foretas gjennom hele forskningsprosessen (Kvale, 2006). Jeg vil her komme inn på 
krav om informasjon og samtykke, og krav om konfidensialitet. Jeg vil i tillegg kort 
reflektere over etiske utfordringer i forhold til intervju. Etiske betraktninger rundt 
andre deler av forskningsprosessen blir implisitt og eksplisitt behandlet andre steder i 
oppgaven. 
Når det gjelder de etiske aspekter i dette prosjektet, har jeg fulgt de etiske 
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retningslinjene som er utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske komité for 
samfunnsvitenskap og humanoria (NESH, 2006). Personvernombudet, via Norsk 
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS, har vurdert prosjektet, og tilrår at det 
gjennomføres. (Vedlegg nr 4) 
Informasjonskravet er ivaretatt ved at elevene og foresatte fikk skriftlig informasjon 
om prosjektet. Informasjonen tilfredsstilte de anbefalinger til innhold som 
Personverneombudet for forskning har satt opp. Det var skrevet i en slik form som 
burde være enkelt å forstå. Krav til samtykke ble ivaretatt ved at elevene og foresatte 
signerte et samtykkeskjema som var vedlagt informasjonsbrevet. I 
informasjonsbrevet var det presisert at det var frivillig å delta i undersøkelsen. Siden 
jeg var usikker på om elevene var fylt 16 år da de ble intervjuet, hentet jeg inn 
samtykke både fra elevene og foresatte. Kopi av informasjonsbrevet og 
samtykkeskjemaet ligger ved oppgaven. (Vedlegg nr 5 og 6)  
Ingen opplysninger om personalia har blitt oppbevart sammen med datamaterialet. 
Alle personalopplysninger har blitt behandlet konfidensielt, og de har blitt 
anonymisert. Ved dette er kravet om konfidensialitet tatt på alvor.   
Å benytte intervju som metode stiller spesielle krav til intervjueren. Man kan komme 
i en situasjon preget av personlig nærhet som stiller krav til intervjueren med hensyn 
til å være var grensen for hvor langt man kan gå med sine spørsmål (Kvale, 2006). 
Jeg kjente litt på denne grensegangen, særlig overfor dem som i større grad enn andre 
trengte hyppige oppfølgingsspørsmål. Det er fort gjort i iveren etter å få fram 
elevenes opplevelser og utsagn å komme for nær. I tillegg følte elevene en frihet til å 
snakke fordi de ble trygge på meg i løpet av de åtte ukene vi hadde kontakt. 
Å trå riktig krever både ansvarlighet og etisk innsikt. 
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5. Presentasjon og tolkning av empiri 
Målet i denne masteroppgaven er å sette fokus på særinntakelevers erfaringer og 
vurderinger av overgangen og den første tiden i videregående skole. Elevenes 
stemme har i liten grad kommet fram i spesialpedagogisk forskning (Solli, 2004). Et 
kjent ordtak sier at ”en vet best hvor skoen trykker den som har den på!” 
Elevene i undersøkelsen er svært ulike. De representerer ingen gruppe utover å være 
særinntakselever tatt inn under de samme vanskekategorier. Det er av den grunn 
vanskelig å foreta en teoretisk tolkning på et generelt gruppenivå. Den teoretiske 
tolkningen vil derfor ikke komme som en atskilt del, men knyttes direkte til og 
parallelt med elevenes utsagn. Denne fremstillingsformen tydeliggjør de store 
individuelle forskjellene mellom elevene, noe jeg mener er et viktig poeng å være 
oppmerksom på. Presentasjonen og tolkningen vil i tilegg følge en kronologi som 
gjenspeiler de fasene elevene har vært gjennom. Dette gir et innblikk i hver enkelt 
elevs tidslinje den perioden de følges.  
Kapittelet starter med en presentasjon av elevene som er oppgavens informanter. 
Deretter kommer presentasjon og tolkning av elevenes utsagn om overgangen fra 
grunnskolen til videregående skole. Overgangen er delt inn i to faser, 
forberedelsesfasen og oppfølgingsfasen. For lettere å følge elevene gjennom 
kapittelet, vil deres utsagn følge den samme rekkefølge som de her blir presentert. 
Noen steder forekommer det enkeltsitater brukt som en illustrasjon eller presisering. 
Innen enkelte områder belyser noen av elevene problematikken bedre enn andres, 
derfor har noen stedvis fått mer plass enn andre. Der enkelte elevers utsagn er utelatt, 
gis det, der det er mulig, en kort vurdering av de andres erfaringer. Slik blir det stort 
sett mulig å følge hver av elevene gjennom hele den perioden de har blitt fulgt. 
5.1 Presentasjon av informantene 
Syv elever; tre jenter og fire gutter, har vært mine informanter. Ut fra de tall man 
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kjenner etter Reform 94, er dette en kjønnssammensetning som er tilnærmet lik 
forholdet for hele gruppen særinntakselever i landet.  Fem elever har vært gjennom 
alle tre intervjurundene, to ble bare intervjuet før skolestart. Navnene som brukes i 
oppgaven er ikke deres egne. Alle elevene har ulik grad av lærevansker, og sosiale 
og/eller emosjonelle vansker.  
Tore er i utgangspunktet en sjenert gutt som sliter med sosial angst, og har følt seg 
veldig ensom på skolen. Det er svært viktig for Tore å gjennomføre videregående 
skole fordi han har en klar yrkesplan. Derfor har han valgt utdanningsprogrammet 
teknikk og industriell produksjon (tidligere mekaniske fag). Mor og far er gode 
hjelpere.  
Ola er en åpen og positiv gutt. Han har store kunnskapshull, noe han påstår skyldes at 
han har blitt tatt for mye ut i liten gruppe gjennom alle år i skolen. Det har også 
forårsaket at han har følt seg stigmatisert, noe som har plaget han, og etter eget utsagn 
er skyld i at han har hatt få venner på skolen. Ola har valgt utdanningsprogrammet 
medier og kommunikasjonsfag. Han bor sammen med sin far.   
Hanne er en koselig og en ensom jente. Hun har store lærevansker, og har hatt mye 
faglig og sosial støtte i ungdomsskolen. Hun har blant annet delt assistent med en 
medelev. Hannes foreldre er svært positive og støttende. 
Mari er en sprudlende og positiv jente som sier at hun kan ha noen problemer med 
sitt temperament. Hun har meget svake karakterer fra ungdomsskolen. Hun er god i 
idrett, og har derfor mange positive mestringsopplevelser på arenaer utenfor skolen. 
Foreldrene er gode medspillere. 
Nadia er en oppegående jente. Hun er født i Norge av tyrkiske foreldre. Nadia har 
vært deltager i en etnisk jentegjeng, og hun sier at det har vært mye kaos rundt henne 
på ungdomsskolen. Det virker som om hun har god støtte hjemme. Nadia dro til sine 
foreldres hjemland etter en uke på skolen. Da hun kom tilbake til Norge hadde hun 
vært så kort tid i videregående skole at det var lite grunnlag for å intervjue henne.  
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Alle jentene i undersøkelsen har valgt utdanningsprogrammet helse- og sosialfag. 
Hakan er tyrkisk og har bodd samme med sin mor i Norge siden tidlig på 
barneskolen. Han forklarer at han kan ha et eksplosivt sinne, noe som har gitt han en 
del problemer. Han er søkt inn på utdanningsprogrammet for teknikk og industriell 
produksjon, et fagområde han egentlig ikke er interessert i. Hakans far, som er en 
viktig beslutningstaker i familien, bor utenlands. 
Petter har store emosjonelle problemer og store lærevansker. Han har få sperrer og 
beveger seg i et småkriminelt miljø. Petter er svært lite skolemotivert. Han visste ikke 
hva han hadde søkt på; etter noen undersøkelser fant vi ut at det var teknikk og 
industriell produksjon. Hans mor forsøker å følge opp sønnen. Hans oppmøte på 
skolen har kun vært sporadisk, og han er derfor intervjuet bare en gang. 
Hakan er 17 år, de andre er 16.  
5.2 Forberedelsesfasen 
Innen økologisk forståelse vil overgangen fra ungdomsskolen til videregående skole 
betegnes om en økologisk overgang. Bronfenbrenner (1979) sier at overgangen, og 
utviklingsmulighetene i den nye settingen, har større mulighet for å lykkes desto 
bedre forberedelser som er gjort.   
Det er flere faser i en overgang. At kvaliteten i forberedelsesarbeidet er viktig for 
oppstart og oppfølgingen i ny skole synes som en selvfølge. At gode forberedelser er 
viktig også for perioden før skolestart illustrerer Tore med følgende uttalelse: 
”Jeg gruer meg jo, alltid gruer jeg meg, men nå har jeg bestemt meg for at jeg bare 
skal få det til. Jeg gruer meg mer og mer jo kortere det er til jeg skal begynne på den 
nye skolen. Nå er det jo bare nesten 14 dager til, og da kan du tenke deg sjøl. Men jeg 
veit jo litt om skolen da. Og det hjelper jo en god del å tenke litt på det jeg trur jeg 
veit, og hvordan ting ser ut og det som skal skje og slik. Jeg prøver å tenke på det.” 
Søknadsfristen for å komme inn på særskilt grunnlag er 1. februar. Informasjons- og 
søknadsprosessen begynner derfor i god tid, noe elevene bekrefter. De forteller at 
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forberedelsene startet på høsten i tiende klasse.   
Kapittel 2.1 foran i oppgaven viser til at det er relativt omfattende dokumentasjon 
som skal ligge ved en søknad. Denne dokumentasjonen, som er en svært viktig del av 
forberedelsesarbeidet, har ikke elevene noe særlig forhold til. De vet at den 
foreligger, men kjenner lite til innholdet i søknaden og de rapportene som følger med. 
Skulle man ha vurdert det totale forberedelsesarbeidet måtte denne formelle delen ha 
vært innlemmet i undersøkelsen. Siden denne oppgaven kun tar for seg 
elevperspektivet utelates denne delen. Det elevene kommenterer og vurderer gjennom 
intervjuene, er det forberedelsesarbeidet de har deltatt i og har en opplevelse av.  
Som dette kapittelet vil vise peker elevene på flere faktorer som er viktige for dem i 
forberedelsesfasen. De peker ut rådgiver i ungdomsskolen som den mest sentrale 
personen, og kontakt med den nye skolen som en viktig hendelse i 
forberedelsesarbeidet. Valg av utdanningsprogram er viktig og føles som et alvorlig 
valg for de fleste. Nadia sier: 
 ”Nå er det videregående, det jeg velger nå er viktig for livet mitt framover. Det er 
 veldig alvorlig.” 
5.2.1 Valg av utdanningsprogram 
De valg som gjøres i forbindelse med søknad til videregående opplæring får 
konsekvenser for framtidig yrkesvalg. Alle elever i denne undersøkelsen har valgt et 
yrkesfaglig utdanningsprogram. Et inntrykk de fleste elevene i undersøkelsen 
formidlet, var at videregående skole føles som en start på det virkelige livet, en 
begynnelse på det yrket de ser seg selv i inn i framtida.   
Formelt sett står ikke elevene som søker særskilt inntak helt fritt i sitt valg av 
utdanningsprogram. I forskrift til Opplæringslov, § 6-19, heter det blant annet at 
elevens forutsetninger og muligheter for å mestre det valgte kurs, skal vurderes av 
den sakkyndige. Siden jeg ikke har lest elevenes søknader, kjenner jeg ikke til den 
sakkyndige instans, som er PPT, sin begrunnelse for valg av utdanningsprogram. 
Som det ble presisert i kapittel 2.1 er ikke elevens motivasjon i seg selv et avgjørende 
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moment i dette valget. Imidlertid ser vi gjennom dette studiet, at for fem av de syv 
elevene, er det samsvar mellom elevenes ønsker og det valg av utdanningsprogram 
den sakkyndige instans tilrår. Disse fem elevene bekrefter at dette har gitt dem en 
følelse av reell medbestemmelse; de har blitt respektert og hørt. De formidler at 
rådgiver har spilt en sentral rolle i denne fasen. Rådgivers kunnskap om innholdet i 
de ulike utdanningsprogrammene på den videregående skolen, kombinert med 
rådgivers kunnskap om elevens ønsker og forutsetninger, har hjulpet dem i valget. 
Rådgivers innsikt om videregående skole og dens innhold er viktig for å kunne gi de 
rådene som er til beste for eleven. Denne kunnskapen, eller mesoforbindelsen 
betegner Bronfenbrenner for ”intersetting knowledge.”   
Det må kommenteres, bortsett fra den eleven som velger medier og kommunikasjon, 
at elevene i min undersøkelse velger de utdanningsprogrammene som mest typisk 
velges blant særinntakselever. Kvalsund mfl (1998) sier at det er mye som tyder på at 
kraftige signalsystem hos lærere, rådgivere og foreldre kan være deler av forklaringen 
på at så mange av særinntakselevene søker som de gjør. Denne påvirkningen over tid 
kan være med på å forme elevenes fremtidsplaner.   
Tore, Hanne, Mari og Nadia har relativt klare fremtidsplaner som gjør at den 
utdanningen de starter på har en nytteverdi for dem, noe som i utgangspunktet gir 
dem en sterkere motivasjon, og mer positiv holdning til det de skal begynne på. Selv 
om Ola, på programmet for medier og kommunikasjon, ikke har like klare 
framtidsplaner, er også han positiv.  
Nytteverdi og selvbestemmelse er viktige faktorer innenfor ulike teorier om 
motivasjon, og det har en positiv korrelasjon til forventning om mestring. Bandura 
(1986, 1997) mener at forventning om mestring, og forventninger om hva som 
kommer til å skje dersom man klarer å utføre en oppgave, har betydning for 
motivasjonen. Tore, Ola, Hanne, Mari og Nadia står bak sine valg, de har følt seg 
betydningsfulle, og går inn med en sterkere motivasjon enn de to elevene som føler at 
valget var mer tilfeldig. At elevene er aktive, og engasjert bearbeidende deltagere, 
hevder Morris og Bronfenbrenner (1998) i Gulbrandsen mfl (2006), er av viktig 
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betydning for deres utviklingsprosess. Hakan og Petter er usikre på hvordan og 
hvorfor valget av utdanningsprogram har blitt som det har blitt. Deres motivasjon og 
forventninger til skolestart, blir illustrert i sitatene som følger. Dette er et bakteppe 
jeg mener det er viktig å ha med seg i den videre tolkningsprosess.  
 Tore sier: 
”Det er viktig å vite hva en liker da, og for meg er det å fikse motor. Dette er noe jeg 
kan fra før, jeg har drevet med det i alle år. Faren min er jo veldig glad i å fikse 
motor. Han har båt. Jeg ser på han og blir inspirert av det, og så får jeg til ting og 
tang, og da synes jeg det er kjempemorsomt. Jeg skal bli mekaniker som han. Jeg 
lurte også på elektro, men så hørte jeg at det var mye matte der, så jeg søkte ikke.” 
Han formidler i dette utsagnet at han har positive mestringserfaringer i forhold til det 
han skal begynne på i videregående. Å ha slike erfaringer virker generelt positivt inn 
på forventning om mestring. Det er ett av fire elementer Albert Bandura (1986) 
trekker fram for utvikling av tiltro til seg selv. Tore har vært gjennom mange 
nederlag på skolen, derfor er dette et godt utgangspunkt for oppstart på den linja han 
er kommet inn på. Han sier videre: 
”Dette er det ingen andre enn jeg som har bestemt. Jeg har ikke brydd meg noe om 
hva andre i klassen har valgt. Foreldra mine har sagt at jeg kan bestemme sjøl. Jeg 
gleder meg til å begynne på noe jeg kan noe om fra før, og som jeg veit jeg liker.” 
Ola sier dette:  
”Det første jeg tenkte på var å bli elektriker, men så fikk jeg beskjed om at det ikke 
var noen vits i i det hele tatt. For jeg er jo ikke noe god i matte da. Så var det helse- 
og sosialfag, men det fant jeg sjøl ut at jeg ikke ville klare. Media er noe jeg har 
drevet med gjennom hele ungdomsskolen, jeg har holdt på med musikk og videoer. 
Også landa jeg på media, det var førstevalget mitt, jeg har bestemt sjøl, så jeg føler 
at jeg er fornøyd.” 
Alle de tre jentene har klare utdanningsplaner som fordrer at de har helse- og 
sosialfag som grunnlag. Hanne er helt bestemt på at hun skal bli barne- og 
ungdomsarbeider, hun sier ”jeg bare skal bli det liksom.”  Mari vil bli hudpleier: 
 ”… har alltid hatt lyst til å bli hudpleier. Opptatt av utseende og sånn. Hadde ikke 
 lyst til å gå noe annet. Det hadde blitt for vanskelig for meg også. Mamma synes 
 det er flott at jeg vet hva jeg vil bli!” 
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Nadia skal bli helsesekretær. Nadia sier at hun har diskutert med foreldrene sine, og 
sier at 
”Foreldrene mine står bak meg uansett hva jeg velger. Rådgiveren og foreldrene 
mine har gitt meg råd, men jeg har bestemt selv.” 
Når Hakan skal si noe om valget av utdanningsprogram sier han at han ikke er noe 
interessert i det han skal begynne på. Han er ikke noe glad i å skru, og slett ikke glad i 
å bli skitten på hendene: 
”Jeg følte jeg ikke hadde noe valg. Faren min presser på, han sa ikke noe til meg om 
et bestemt yrke, men han sa at jeg i hvert fall skulle ta en utdannelse. Jeg hadde ikke 
lyst til å gå på service- og samferdsel.  Det skulle jeg ha gjort hvis jeg skulle begynne 
i restaurantbransjen eller kjøre taxi. Men det vil jeg ikke. Jeg må ha et yrke. Hvis jeg 
blir bilmekaniker så har jeg jobb. Jeg har egentlig aldri tenkt å bli bilmekaniker eller 
rørlegger eller elektriker.” 
Petter tror først at han har søkt på elektro: 
”No’ elektrikkergreie ville jeg jo bli fordi faren min er det. Å begynne på mek blir 
bare kaos. ”   
Elevene er tydelige på at det er viktig for dem å ha blitt hørt og respektert i sitt valg 
av utdanningsprogram. Selv om de innrømmer at de har diskutert det både med 
foreldre, slektninger og sin rådgiver i ungdomsskolen, opplever de å ha tatt et 
selvstendig valg basert på hva de er interesserte i, og hva de ønsker å bli i framtida. 
Dette har vært viktig for dem. Hakan og Petter er usikre på hvem det er som egentlig 
har tatt valget. 
5.2.2 Viktige personer i overgangsarbeidet 
Aktørene i forberedelsesfasen for elever som søker videregående opplæring er, 
foruten dem selv, deres foresatte, kontaktlærer, skolenes rådgivningstjeneste og PPT. 
Kontaktlærer vil sammen med rådgiver være de mest sentrale personer i 
overgangsarbeidet for de elevene som søker ordinært inntak.  
Undersøkelsene til Buli Holmberg og Kokkersvold fra 1996-97 konkluderte med at 
rådgivningstjenesten i begge skoleslag var de viktigste faglige aktørene i 
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overgangsarbeidet for særinntakselevene (Holmberg og Kokkersvold, 2000). 
Funnene i min undersøkelse sammenfaller med funnene fra 1996-97, spesielt når det 
gjelder rådgiverne i grunnskolen. Særinntakselevene som intervjues, vurderer 
ungdomsskolens rådgiver som den desidert mest sentrale personen for dem. Dette er 
en mellommenneskelig relasjon som er viktig for elevene. Bronfenbrenner ser slike 
nærhetsprosesser, eller proksimale prosesser, som utviklingsprosessens fremste 
drivkraft. Han framhever nødvendigheten av at barn og unge inngår i slike prosesser 
med personer som forplikter seg i forhold til dem (Gulbrandsen, 2006b). Man skal 
ikke overdrive rådgivers betydning for elevene i denne studien, men det er slående 
hvor viktig elevene vurderer denne kontakten. Foreldrene betraktes som gode 
støttespillere for flere av elevene, kontaktlærere eller andre lærere i ungdomsskolen 
spiller liten eller ingen rolle. PPT, som er den lovpålagte sakkyndige instans, er det 
bare en av mine informanter som nevner.  
At rådgiver er den sentrale, har flere årsaker. Det er skolen eleven går på som er den 
innsøkende instans. En særskiltsøknad skal inneholde så mye dokumentasjon at det er 
viktig at noen i skolen har det formelle ansvaret for å koordinere dette arbeidet. Dette 
er formalisert i rådgivers instruks. Rådgiver har, sammen med sosiallærer, også et 
sosialpedagogisk ansvar for elevene, og kjenner derfor særlig godt de elevene som 
har ekstra behov i skolen. Derfor er det hun, det er kun snakk om kvinnelige 
rådgivere for mine informanter, som er i stand til å gi elevene den mest relevante og 
tilpassede informasjonen om videregående opplæring. Ved overgangen til en ny 
setting er personens utvikling en konsekvens av at valid informasjon, råd og 
erfaringer i en setting, er kontinuerlig tilgjengelig i den andre settingen 
(Bronfenbrenner, 1979). Her spiller rådgiver i ungdomsskolen en sentral rolle for 
særinntakselevene. 
 Tore sier: 
”Rådgiveren har vært alt, kontaktlæreren min har ikke gjort noe. Jeg har jo ikke turt 
vært med på noe yrkesmesse eller åpne dager på skoler vi kunne besøke, så 
rådgiveren har vært alt.” 
Ola bekrefter at rådgiver var viktig for han, hun hadde hjulpet han ”med hva som skulle 
 62
skje og sånn.” Hanne har hatt mange møter med rådgiver på ungdomsskolen: 
”Jeg har nesten bare snakka med rådgiver om det å begynne på videregående skole. 
Ingen venner. Mange i klassen liker henne ikke fordi hun er gammel, men jeg har sett 
henne på en annen måte fordi jeg har problemer og sånn. Hun har vært veldig grei 
og hjelpsom mot meg.”  
Mari er også veldig positiv. Hun sier at rådgiver har informert bra og at hun føler at 
det meste er gjennomgått: 
”Mamma og jeg var på møte hos rådgiver, dama fra PPT var også der. Det var da vi 
bestemte oss, og det føltes bra.” 
Nadia sier  
”Rådgiver har vært veldig viktig for meg, hun har hjulpet meg med å finne riktig vei i 
forhold til hva jeg skal ta – ikke sant. Hun hjalp meg med hvilken linje som var bra 
for meg, og hvilken skole som var bra for meg.” 
§ 9-2 i opplæringsloven og §§ 22-1 og 22-2 i forskrift til opplæringsloven hjemler 
elevenes rett til nødvendig rådgiving, og i ungdomsskolen spiller rådgiver og 
kontaktlærer en nøkkelrolle i dette arbeidet. Det er derfor ikke overraskende at 
elevene i denne undersøkelsen vurderer rådgiver som den viktigste personen for dem 
i forberedelsesfasen. På spørsmål om hvorfor rådgiver er så viktig er det to faktorer 
som går igjen. Den ene er at elevene føler at de kan være helt trygge på henne, hun er 
deres viktige personlige støttespiller. Som både Tore og Hanne sier likelydende: 
  ”.., hun har god tid og hun forstår problemene mine.” 
Den andre faktoren er at elevene opplever at rådgiver fungerer som en viktig 
brobygger i forhold til videregående skole. Hun følger med dem på besøk på den nye 
skolen, og utveksler viktig informasjon om dem til den videregående skolen.  
Det er rimelig å anta at elevene ikke har fullt ut kjennskap til hvordan kontakten 
mellom ungdomsskole og videregående etableres i denne forberedelsesfasen. Normalt 
er det den videregående skolen som tar kontakt både med elevene, foresatte og 
rådgiver i ungdomsskolen etter at de har fått vite hvilke elever det er som har blitt tatt 
inn på særskilte vilkår. Dette kan godt ha vært prosedyren uten at elevene i min 
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undersøkelse har vært klar over det.       
5.2.3 Kontakt med ny skole 
Dette kapittelet vil ta for seg elevenes vurdering av betydningen av kontakten med ny 
skole, og at skolene har hatt kontakt seg imellom for å utveksle informasjon.  
Holmberg (1998) konkluderer i undersøkelsen fra 1996-97 at elevenes kontakt med 
klassestyrere eller lærere er det svakeste punktet for elever med spesielle behov i 
overgangsfasen. De mest utrygge elevene i min undersøkelse formidler at det å ha 
vært på besøk på den nye skolen, sammen med rådgiver fra ungdomsskolen, har vært 
en svært viktig del av forberedelsesarbeidet. Å ha sett skolen, snakket med rådgiver 
der, og i beste fall den læreren eleven skal ha, har gitt elevene mer reelle og 
realistiske forestillinger og forventninger. Elevene mener at dette gir dem en større 
grad av trygghet.   Flere av ”mine” elever har ikke deltatt på de informasjonstilbud 
som medelevene på ungdomsskolen har deltatt i, og som har gjort dem kjent med de 
videregående skolene. Dette kan være tilbud som ”åpen dag” hvor 
ungdomsskolelever inviteres til videregående skoler, og andre besøks- og 
hospiteringsordninger. Tore som er utrygg i foran skolestart, sier det slik: 
”Før sommerferien tok rådgiveren på ungdomsskolen meg med til den nye skolen. 
Der fikk jeg snakka med rektor’n og den jeg trur som var rådgiver på teknikk og 
industriell produksjon. Jeg fikk se klasseromma vi skal være på. Det er litt ålreit. 
Gjør meg litt tryggere liksom. Læreren jeg skal ha traff jeg ikke, det var litt dumt.” 
Ola presiserer også betydningen av å ha blitt kjent med skolen i forkant, men viser i 
sin uttalelse at det også er viktig at det trås varsomt i dette arbeidet. I intervjuet rett 
før skolestart sier han:  
”Jeg har vært på den nye skolen tre ganger før skolen starta, to ganger før ferien og 
en gang i forrige uke. Da jeg var der i forrige uke så var det fordi hu rådgiveren på 
videregående skulle vise meg hvor alt var og sånn. Men jeg tror ikke jeg er så senil 
at jeg må gå gjennom alt tre ganger. Akkurat der synes jeg dem overdreiv litt. Det 
blir liksom slik at jeg tenker; er jeg virkelig så på jordet liksom. Men jeg føler jo at 
skolen vil ha meg da!” 
Hanne har vært på besøk på ny skole sammen med sine foreldre og rådgiver fra 
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ungdomsskolen: 
”Jeg har vært i klasserommet og jeg har hilst på læreren jeg skal ha. Men allikevel 
vet jeg ikke helt hvordan det blir. Om jeg får assistent eller noe slik, men det tar jeg 
som det kommer. Men jeg veit i alle fall at jeg får veldig mye å gjøre med 
kontaktlærern.”   
Hanne setter ord på en usikkerhet hun deler med flere av elevene. De er usikre på om 
de får hjelp, og hvordan hjelpen vil bli gitt etter at de har begynt på skolen. I tillegg 
til at de selv har vært på besøk på videregående skole, vet de fleste av dem også at 
rådgiverne i de to skoleslagene har vært i kontakt med hverandre utenom de møtene 
de selv har deltatt på. En slik forbindelse, eller mesosystem, mellom to mikrosystem 
ved hjelp av et mellomliggende ledd som rådgiver her representerer kaller 
Bronfenbrenner en ”indirect linkage”. Selve innholdet i forbindelsen betegnes som 
”intersetting communication”. Det er beskjeder som går fra ett mikrosystem til et 
annet med den uttrykte hensikt å gi relevant informasjon til personer i det andre 
systemet. Søknadspapirene er en slik viktig forbindelse. Men den direkte kontakten 
mellom rådgiverne er også viktig, fordi den formidler opplysninger om elevene fra 
personer som kjenner dem.  
Selv om de har vært på møter på ny skole og elevene vet at det har vært kontakt 
mellom gammel og ny skole, er de veldig usikre på hvilke spesialpedagogiske tilbud 
som møter dem. Ingen i undersøkelsen har fått vite noe om hva de kan forvente seg. 
Dette gjør flere av elevene usikre. De frykter blant annet at hjelpen skal gis i 
smågrupper utenfor den ordinære klassen. Tore sier: 
”Jeg fikk fortalt dem litt slik at de på en måte veit hva jeg trenger. Det er litt 
vanskelig dette her. Jeg vil egentlig at lærerne skal vite noe om meg, men de andre 
elevene skal ikke vite noe.”  
”… rådgiveren på ungdomsskolen har snakka med hu på videregående, men jeg veit 
ikke helt hva dem har bestemt.” 
Ola er den som er mest opptatt av om han får hjelp og hvilken type spesialpedagogisk 
hjelp han vil få:  
”Vi har snakka om spesialundervisning, og jeg har sagt at jeg vil være mest mulig 
inne i klassen. Jeg vil ikke ut i liten gruppe fordi jeg er redd at dette ødelegger for 
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meg slik at jeg ikke henger med. Og de andre i klassen vil tenke at han er det ikke no’ 
vits i å bli kjent med. Er redd for at det blir slik. Jeg skulle gjerne ha visst at det ikke 
blir slik.” 
Hanne mener at de har vært i så mange møter som har snakket om tilrettelegging, at 
det må bli bra. Både rådgiver på ungdomsskolen og i videregående skole har vært 
veldig engasjerte, og Hannes mor har vært med i hele prosessen: 
”Dette kommer nok kanskje helt sikkert til å gå bra, jeg føler meg ganske trygg på at 
det blir ordna.” 
Mari sier at hennes mor og rådgiver fra ungdomsskolen har vært i et møte på 
videregående hvor temaet har vært Maris problemer. Hun er den eneste av mine 
informanter som ikke er bekymret: 
”Vet ikke åssen det kommer til å bli jeg, men jeg tror det kommer til å gå bra. Vet 
ikke helt hvordan, men jeg føler meg trygg på at det blir ordna, at de veit hvordan de 
skal hjelpe meg.” 
Nadia har ikke besøkt den videregående skolen. Men hun vet at rådgiveren på 
ungdomsskolen har vært i kontakt med rådgiveren på den nye skolen. Nadia håper at 
det ikke er sagt for mye negativt om henne, for som hun sier 
 ”… jeg har ikke vært særlig mye snill på ungdomsskolen. Har forstyrra mye.” 
Hakan har ikke vært på besøk på sin nye skole, men vet at rådgiver i ungdomsskolen 
har hatt kontakt med videregående: 
”Jeg vet ikke hva rådgiver har sagt, kanskje at jeg trenger hjelp i norsk og matte. Jeg 
synes ekstra hjelp er bra, men ikke slik hjelp at alle ser det. Det liker jeg ikke. Jeg vet 
ikke hvordan dette blir. Gruer meg til matte, vil ikke vise de andre at jeg ikke får det 
til.” 
Petter har verken besøkt den nye skolen, eller kjenner til om det har vært noen 
kontakt mellom skolene. Han formidler at det eneste som er viktig for han å vite på 
forhånd, er hvor mange det er i klassen, og hvilke land de kommer fra. Dersom det er 
for  
mange i klassen og han ikke liker medelevene, vil han forlate skolen til, som han sier  
 ”…skolen  har ordnet opp. Gjør de ikke det, kutter jeg bare ut.” 
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5.3 Oppfølgingsfasen 
Som tidligere nevnt i oppgaven definerer jeg oppfølgingsfasen til å bestå av to 
hovedaktiviteter; oppstart og oppfølging den første tiden i videregående skole. 
Elevene føler seg godt ivaretatt under forberedelsesfasen. Det de kunne ha tenkt å ha 
bedre informasjon om, er hvordan det spesialpedagogiske tilbudet er tenkt organisert. 
Usikkerheten før skolestart dreier seg mest om, som Tore så presist uttrykker, ”det 
man ikke kan forberede.”    
5.3.1 Oppstart 
To av informantene er ikke fulgt utover forberedelsene til oppstart. På grunn av 
sykdom i familien dro Nadia til sine foreldres hjemland etter første skoleuke, og hun 
ble borte i noen uker. Petter var bare sporadisk på skolen helt fra oppstarten, og var 
vanskelig å få tak i etter vårt første møte. Vi avtalte tid og sted, men han møtte ikke 
opp. Derfor vil den videre presentasjon og tolkning basere seg på intervjuer fra fem 
elever. 
Intervju nummer to var semistrukturert, men i kontinuumet mellom det strukturerte 
og det ustrukturerte, heller det mer mot det ustrukturerte enn de to andre intervjuene. 
Bakgrunnen for dette valget lå i min kjennskap til at skoler organiserer første 
skoleuke ulikt, og at elevene derfor ville ha ulike opplevelser og erfaringer. Det 
imidlertid alle elevene måtte si noe om, var hvordan de følte de ble tatt i mot, og om 
forberedelsesarbeidet til skolestart hadde noen følbare konsekvenser. De måtte 
dessuten si noe om forholdet til andre elever. Ellers var de frie til å fortelle om sin 
første skoleuke som elever i videregående skole. 
Alle elevene var godt informerte om hva det var som skulle skje første skoledag. De 
hadde fått brev om skolestart, dessuten hadde første skoledag vært tema under flere 
samtaler med rådgiver i gammel, og for noens del, rådgiver i ny skole. De elevene 
som følte at de hadde behov for ekstra støtte den første skoledagen hadde ordnet det. 
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Det mest kritiske ved etablering av en forbindelse mellom to mikrosystem er ifølge 
Bronfenbrenner (1979) det som skjer i første instans der en person blir deltager i nye 
omgivelser, i denne sammenhengen ny skole. Dersom eleven er den eneste direkte 
forbindelsen mellom mikrosystemene ungdomsskole og videregående skole, refereres 
forbindelsen og den overgangen som har oppstått som ”ensom”. En økologisk 
overgang hvor det bare er en person fra en setting som går over i en annen setting 
kaller Bronfenbrenner en enkel overgang. Et slikt mesosystem er et svakt forbundet 
mesosystem. Bronfenbrenner hevder at utvikingspotensialet ved mesosystemet er 
styrket dersom en overgang er dobbel. Doble overganger oppstår dersom det for 
eksempel er minst to elever som følger hverandre fra ungdomsskolen til samme 
videregående skole. Når det er flere som er aktive i begge settinger, refereres det som 
en mangfoldig forbindelse, ”multiple linked”. En dobbel overgang danner muligheten 
for inntreden av en tredjeperson, noe som i sin tur kan gi andre-grads effekt, ”second 
order effect”. Dette kan gi eleven trygghet og større mulighet for sosial interaksjon. 
Styrken i dette er avhengig av elevens forhold til tredjepersonen og den opprettede 
dyaden i den nyetablerte settingen (Bronfenbrenner, 1979). En dobbel overgang er 
imidlertid bare positiv dersom den andre eleven fungerer som en overgangsbru, og 
ikke en overgangsbremse for særinntakseleven (Kvalsund mfl, 1998). En medelev 
kan i en slik situasjon betraktes som en portvakt i overgangen, og kan ha en 
nøkkelrolle avhengig av forholdet mellom de to. 
Avtalene om intervju nummer to med elevene ble kommunisert via SMS. Tore, som 
var den av mine informanter som var mest usikker og engstelig for skolestart, svarte 
”jepp” på min forespørsel om han var klar for intervju nummer to. ”Jepp” var et 
overraskende positivt svar! I intervjuet beskriver han første skoledag: 
”Jeg sovna ikke før tre trur jeg, natta før første skoledag. Tenkte mye på åssen det 
skulle bli. Mora mi ringte rådgiveren på videregående om morran for å avtale hvor 
hu og jeg skulle møtes. Men så fikk vi ikke tak i henne. Da ble jeg nervøs. Jeg tenkte 
at dette ikke ville gå bra. Trudde jeg skulle dø. Det ble kaos for meg da, så mora mi 
ringte ungdomsskolen, og da kom den gamle rådgiveren min derfra for å kjøre meg. 
Hun fulgte meg inn. Sto litt med henne til det kom to jenter jeg kjente fra 
ungdomsskolen, da blei jeg med dem.” 
”Første dagen var ingen god dag. Når vi ble ropt opp sto jeg helt forrest og da ble 
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jeg veldig flau. Det var mange jeg ikke kjente så jeg ble veldig svett og skjelven, 
veldig skjelven. Men når vi kom opp i klassen gikk det i grunn greit. Turte å si navnet 
mitt og hvor jeg bodde. Jeg var flau, men klarte det. Det hadde vært ok om jeg hadde 
møtt læreren jeg skulle ha før jeg begynte.” 
”Egentlig klarte jeg alt den første dagen. Etter mye surr klarte jeg til og med å ta 
bussen hjem. Jeg var veldig sliten etter den dagen. Det er rart fordi vi var på skolen 
bare fra tolv til to.” 
Ola sier han ikke var noe særlig usikker de første dagene: 
”Var litt nervøs før skolestart, men egentlig ikke så veldig. Kontaktlærer’n hadde jeg 
hilst på før, så hu kjente meg, men det vistes ikke, så det var greit. Det var viktig at 
ingen så at hun visste hvem jeg var.” 
Hanne hadde blandete følelser for første skoledag, det var godt for henne at hennes 
mor kjørte henne: 
”Alt gikk veldig greit. Når vi kom opp i klasserommet kunne læreren bare mitt navn. 
Heldigvis merket ingen av de andre elevene det. Jeg følte meg velkommen på skolen. 
Det var godt for meg at jeg hadde snakket med kontaktlærern før sommerferien.” 
”Jeg har sett tre andre elever fra ungdomsskolen min her. De sa til hverandre: 
hvorfor måtte hun begynne her. Det var ikke ok.”   
For Mari gikk det hele greit. Hun har en større grad av selvtillitt enn de andre 
elevene, og har flere venner fra ungdomsskolen som begynner på samme 
videregående skole. Noe reagerte hun imidlertid på: 
”Jeg ble litt sjokka andre dagen. Jeg tenkte at, snakker de ikke sammen liksom, Jeg 
hadde jo ikke møtt kontaktlærern min før, men allikevel. Vi måtte skrive et brev til 
henne, om åssen vi har det, og hvordan vi er på skolen og slik. Og da skjønte jeg at 
hun ikke visste noe om meg. Rådgiveren på videregående, som vi hadde snakka så 
mye med, hadde tydeligvis ikke snakka med læreren om meg. Så fikk vi beskjed om å 
skrive dette til alle lærera. Vi satt veldig tett da vi gjorde dette og jeg veit at noen så 
at jeg skreiv at jeg har problemer. Egentlig gjorde ikke akkurat det så veldig mye.” 
Det å ha nære relasjoner til en annen eller andre som gjør samme overgangen kan, 
som tidligere nevnt i dette kapittelet, gjøre overgangen lettere. Elevenes opplevelse 
og vurdering av dette illustreres med et sitat fra Ola: 
”Det er veldig greit at det ikke er noen av de jeg gikk sammen med før som begynner 
her. Er greit å væra litt ny liksom.” 
Ola utrykker videre at dersom det hadde vært noen gamle medelever som hadde 
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begynt på den nye skolen kunne han jo ikke gjøre noe med det, men han syntes det 
var veldig greit å ha sin skolehistorie for ham selv. Han har ingen venner som han har 
positive relasjoner til som følger i samme overgang som seg selv. Tore, Hanne og 
Hakan formidler at de heller ikke har venner de skal begynne sammen med. Og som 
tidligere nevnt oppleves det positivt at deres skolefortid ikke er kjent for nye 
medelever.  
Elevens utsagn tyder på at de er medlemmer av uvanlig få mikrosystem utenom 
familie og skole, de deltar blant annet ikke i noen aktivitet utenom skolen. De har 
heller ikke venner de deler fritiden sin med. Denne mangel på nettverk gjør elevene 
sårbare. Klefbeck og Ogden (1994) sier at det er viktig for barn og ungdom at de er 
deltakere i flere settinger. At det eksisterer mesostrukturer mellom disse er av 
grunnleggende betydning for vekst og utvikling (Bø, 2004). Det er i tillegg viktig at 
settingene er kvalitativt forenlige, at ”de drar i samme retning”. Mari, som er med i 
idrett, har et mangfoldig nettverk rundt seg. Hun er med i mange ulike settinger, og 
mange av hennes venner er med i de samme. Hennes foreldre er også aktive deltagere 
i noe av dette. En slik forbindelse kaller Bronfenbrenner en transkontekstuell dyade. 
Bronfenbrenner (1979) hevder at barn og unge som kommer fra miljøer som 
stimulerer dannelsen av, og opprettholdelsen av slike transkontekstuelle dyader, 
lettere beveger seg over i og utvikler seg i nye settinger. Det kommer tydelig fram i 
intervjuene at Mari besitter en vesentlig større grad av trygghet og fleksibilitet enn de 
andre elevene i min informantgruppe.    
5.3.2 Oppfølging 
En inkluderende skole er en skole som har gode læringsmiljøer for alle elever, med 
blikk for den enkelte og rom for alle. Likeverdig, inkluderende og tilpasset opplæring 
er nasjonale skolepolitiske målsettinger. Ifølge Stortingsmelding nr 30 (2003-2004), 
Kultur for læring, betyr dette at opplæringen må være tilgjengelig for alle, og at alle 
skal få gode muligheter for læring, mestring og utvikling. Dette er en viktig og 
utfordrende visjon.  
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Skaalvik og Skaalvik (2005a) skiller mellom tre typer kriterier for den inkluderende 
skole; rammekriterier, prosesskriterier og opplevelseskriterier. Med rammekriteriene 
menes de rammevilkår skolen arbeider innenfor, som lærerressurser, kompetanse, 
økonomi og ikke minst holdninger og verdier i samfunnet og i skolen. 
Prosesskriterier handler om skolestrukturelle forhold, som hvordan undervisningen 
organiseres og gjennomføres. Ledelsen ved skolen som definerer og styrer mange av 
ramme- og prosesskriteriene kan, innenfor Bronfenbrenners modeller, betraktes som 
et eksosystem. Det som skjer i dette systemet virker indirekte på elevene skolen, og 
som gjenspeiles gjennom opplevelseskriteriene. De relaterer seg til hvordan elevene 
opplever skolen sosialt, kognitivt og emosjonelt. Blant annet i hvilken grad elevene 
utvikler forventninger om mestring, motivasjon, trivsel, selvverd og om de føler seg 
trygge i skolen.  
Gjennom forberedelsesarbeidet har den videregående skolen store muligheter for å få 
god kjennskap til elever som er søkt inn på særskilte vilkår før skolen starter om 
høsten. Søknadspapirene dokumenterer elevenes vansker og behov for ekstra tiltak. 
De fleste elevene som tas opp utenfor konkurranse har hatt individuelle 
opplæringsplaner (IOP) i ungdomsskolen. En IOP skal, ifølge Opplæringslovens § 5-
5, vise mål og innhold opplæringen. I ledd to i samme paragraf pålegges skolene 
hvert halvår å utarbeide en oversikt over den opplæringen eleven har fått og en 
vurdering av elevens utvikling. Dette er verdifull informasjon som skal ligge ved en 
særskiltsøknad. Dette, i tillegg til de møter eleven har med ny skole før skolestart, og 
eventuelt den mer uformelle kontakten mellom rådgivere, gir den videregående 
skolen viktig kunnskap om elevene. Ramme- og prosesskriterier ved skolen vil være 
avgjørende for hvor godt denne kunnskapen blir anvendt til fordel for elevene.  
Det tredje intervjuet med elevene hadde i første omgang som formål å finne ut i 
hvilken grad elevene opplevde om lærerne kjente til deres vansker og behov. Deretter 
dreide intervjuet seg om elevenes tiltro til egen mestring og mestringsopplevelser. På 
slutten snakket de om følelsen av tilhørighet på ny skole. Videre i dette kapittelet 
kommer en presentasjon og tolkning av disse forholdene.  
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Elevenes vurdering: Vet lærerne nok om oss?  
Som tidligere nevnt viser forskning at bare om lag halvparten av lærerne i 
videregående skole mente at de hadde behov for informasjon om elevene med 
særskilte behov før de begynte på skolen. Mange lærere ønsket å begynne med 
”blanke ark”. Elevene i denne undersøkelsen derimot, ønsket at lærerne hadde 
kunnskap om dem før de startet på skolen. For elevene er det også viktig med ”blanke 
ark”, men det er i forhold til sine nye medelever. 
Tore, som går på teknikk og industriell produksjon, sier: 
”Jeg trur lærerne veit hvor jeg ligger. Men det at jeg trur at læreren veit noe om 
meg, gjør meg sjenert. Prøver ikke å tenke på det.”  
Ola sier etter seks uker på skolen: 
”De begynner nok å bli litt kjent med meg nå, men det ser ikke ut som om lærerne 
har lest papirene om meg. Mange ting går rett vest kan man si. Vi hadde matteprøve i 
dag, og da skjønte jeg jo ikke bæra av det som sto på papiret en gang.”  
Ola er i en annen situasjon enn de andre elevene i denne undersøkelsen De øvrige 
elevene har valgt utdanningsprogram hvor poenggrensen for inntak vanligvis er 
generelt lav. Mange flere enn særinntakselevene sliter med faglige problemer i disse 
klassene, og dette preger nødvendigvis det faglige nivået lærerne må legge seg på. 
Faglig sett er det en viss homogenitet. Medier og kommunikasjon, som Ola går på, er 
et utdanningsprogram som det er relativt vanskelig å komme inn på. Derfor kreves 
det høye karakterer for å komme inn på ordinært inntak. Faglig skiller Ola seg derfor 
sterkt ut fra sine medelever. I Skaalvik og Skaalvik (2005a) beskriver Rosenberg 
(1979) dette som et dissonant miljø for den personen som skiller seg ut. Han peker på 
at et dissonant miljø vil ha negativ innvirkning på en persons selvoppfatning. En vil 
ofte føle seg annerledes, utenfor, isolert eller føle at det er noe ”feil” ved en selv. Ola 
merker denne forskjellen: 
”Jeg merker det på hvordan de tar oppgaver og sånn. Når de er ferdig etter to timer, 
så er ikke jeg halvferdig en gang. Egentlig bør jeg få oppgaver etter det nivået jeg er 
på. Det har jeg ikke fått ennå.  Det gjør det litt vanskelig for meg. Tror nok det blir 
slik etter hvert at jeg får noe som er lettere. Men det har jo gått ei stund av skoleåret 
nå da.”  
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Ola er i et klasserom med 60 elever. De fleste elevene har tidvis behov for hjelp, og 
Ola gir inntrykk av at han er litt forsiktig med å stille spørsmål. Han har oppdaget at 
hans problemer ligger på et annet nivå enn medelevenes, og dette synes han er 
vanskelig å eksponere. Det er mange kommentarer som kan knyttes til neste utsagn. 
Det det helt tydelig viser, er at lærerne mangler vesentlig informasjon om hans 
kunnskapsnivå og læreforutsetninger. Ola sier: 
”Lærerne her ser ut som spørsmålstegn og spør meg om jeg virkelig ikke kan det og 
det.” 
Det skal en sterk rygg til for å bære slike opplevelser. 
For Hanne er det mer tydelig at hun trenger hjelp. Hun har fått hjelpelærer to timer i 
uken, men mener at det er på grunn av et møte hennes mor hadde med skolen rett før 
vårt siste intervju. Lite eller ingenting var tilrettelagt for henne før det.  
Mari uttalte allerede etter første uke at hun merket at lærerne ikke kjente til hennes 
problemer. De forberedelser som var gjort før Maris oppstart i videregående, virket 
mer omfattende enn for de andre elevers vedkommende. Men Mari sier at hun 
overhodet ikke føler at lærerne har mer kjennskap til henne, enn det hun selv har 
formidlet gjennom brev til de ulike lærerne i første skoleuke. Hun er forundret og 
skuffet over at rådgiver i videregående ikke har fulgt henne opp, slik hun hadde 
forventet ut fra innsatsen rådgiver viste i forkant. Kontaktlæreren har sagt at 
halvparten i klassen har ”trøbbel”, alle disse skal til utredning hos skolens 
spesialpedagog. Hanne sier: 
”Det at jeg ikke er alene om å ha problemer i klassen gjør meg jo litt tryggere. Men 
hvorfor jeg skal til spesialpedagog etter alt som ble gjort i vår det skjønner jeg ikke. 
Lærerne burde jo vite skikkelig mye om meg bare de hadde lest alle papirene. Men at 
det er flere som har trøbbel gjør meg jo litt mer lik de andre da. Trodde det var bare 
meg jeg.” 
Hakan synes det er leit å vise de forhold han ikke mestrer. Han har problemer både 
innen de praktiske og teoretiske fagene. Det kan virke som om lærer ikke har satt seg 
inn i Hakans behov, og for å slippe å få synlig hjelp synes han det er greit. Han sier: 
 ”Mattelærern veit ikke at jeg har kommet inn på særskilt, han kjenner meg ikke. Han 
 73
 bryr seg ikke. Jeg veit at lærerne ikke veit noe om meg. Det er helt okei. Jeg bryr meg 
 ikke.” 
Tiltro til egen mestring - mestringserfaringer 
Bandura (1986) er opptatt av at forventning om mestring øker når elevene opplever at 
de mestrer ting de ikke har mestret før, mens erfaringer med å mislykkes svekker 
forventningen om mestring. Han sier i tillegg at erfaringer med å mislykkes er særlig 
uheldig i begynnelsen av en læringsprosess. Bandura ser også på hvordan elevenes 
måte å betrakte egne evner på virker inn på deres forventning om mestring. Dersom 
de betrakter evner som noe de får gjennom innsats, og det å gjøre feil ses på noe som 
hører med i en læreprosess, vil nederlag de opplever i løpet av prosessen ikke virke 
negativt inn på forventning om å mestre oppgaven. 
Tore har en klar ambisjon, han har begynt på det valgte utdanningsprogrammet fordi 
han har lyst til å bli mekaniker. Han har positive erfaringer med å ”mekke”, han sier: 
”Av det praktiske vi gjør; jeg føler at jeg får til alt. Før, følte jeg ikke at jeg fikk til 
noe. Jeg har begynt å tro på at jeg får til ting. Egentlig ser det ut som om jeg får til 
det samme som alle andre. Det er første gang jeg føler meg lik alle andre. Det føles 
godt og annerledes.”  
Han sier at han blir veldig motivert av å se andre få til oppgaver på verkstedet. I 
tillegg har han en lærer som følger tett opp: 
”Læreren går mye rundt i verkstedet og han oppmuntrer meg, og da føler jeg at jeg 
klarer ting så mye bedre. En gang fikk jeg vite at sveisinga mi var veldig bra. Noe 
slik har jeg aldri hørt på skolen før. Det var godt å høre det.” 
Tore føler at han holder på med noe meningsfullt og er sikker på at han vil like den 
jobben han utdanner seg til.  
Ola har svært få mestringsopplevelser fra grunnskoletida. Han har mange negative 
erfaringer, og han går langt i å skylde på skolens organisering av 
spesialundervisningen som årsak til at han både faglig og sosialt føler seg isolert. Han 
tenker mye på om han i det hele tatt er i stand til å fullføre skolen, og sier: 
”Jeg vurderer det slik at jeg kunne nok ha vært i stand til å få til ting, men det er 
mange oppgaver jeg ikke får til fordi det er ting jeg skulle ha lært på skolen før som 
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jeg ikke fikk lært. Kan du det grunnleggende i en oppgave, kan du sikkert resten også. 
Men jeg mangler så mye av det. Dersom jeg skal få til noe som helst så må det være 
noe praktisk. På arket får jeg ikke til noe. Egentlig vet jeg ikke om jeg får til dette, 
men man vet jo ikke før man har prøvd.”  
Ola har følt er seg som et offer i skolesammenheng. Han føler at han har blitt satt i en 
situasjon som har frarøvet han muligheten til å lære like mye som de andre elevene, 
noe som er årsak til at han nå har problemer. Innenfor attribusjonsteori eller 
selvforståelsesforskning vil man si at Ola bærer preg av å være eksternalt orientert. 
Med det menes at det som skjer han er et resultat av ytre forhold og uavhengig av hva 
han selv gjør (Nygård, 2005). Olas opplevelse, ”det som skjer det skjer”, er et uttrykk 
for dette.  
Gruppearbeid er en hyppig arbeidsform på medier og kommunikasjon. Det er ingen 
enkel oppgave å utvikle gode grupper, hvor elever som Ola føler at de ikke kommer 
til kort. For å komme inn på Vg2 neste skoleår er det karakterer fra Vg1 som teller. 
Dette er de øvrige elevene smertelig klar over, og det er hvert år elever som ikke 
kommer videre. Dette gir en prestasjonsorientert kultur.  Pajares (2006) sier at troen 
på mestring blir influert av ord og handlinger fra andre. Meldinger fra medelever, 
intensjonelle eller ikke, vil kunne påvirke de svake elevene i en gruppe sterkt dersom 
de er negative. Ola nøler litt når han sier at 
”....egentlig er jeg ikke noe redd for ikke å bli valgt. Jeg vet jo at jeg får være med på 
en gruppe uansett, selv om jeg er sistemann. Men det kan jo fort bli slik da at de 
andre tenker; hva er det med han da.” 
Ola forutsier her andres reaksjoner på hendelser som gjelder han. Symbolsk 
interaksjonisme tar utgangspunkt i nettopp det at man vurderer seg selv fra andres 
synspunkt, uten å ha konkrete reaksjoner fra andre å bygge på. Det formidler Ola ved 
å si ”…det kan jo fort bli slik …..” . Her ligger en redsel for å bli ”avslørt”, og for at 
opplevelsene fra ungdomsskolen av stigmatisering, og følelsen av å være utenfor, 
skal fortsette i videregående.   
Olas reaksjoner på lærernes forsøk på å hjelpe og oppmuntre uttrykker han slik: 
”Jeg har erfaringer med at lærere ofte virker nedlatende. Når de sier at, du er da 
ikke så dårlig at du ikke får til det og det, er det jo ikke akkurat noe moro da.” 
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Mari har gjennom idretten erfaring med at hennes egen innsats er avgjørende for hva 
hun kan prestere. Hun har startet på et utdanningsprogram som har fag hun liker; 
” …..kropp, kommunikasjon, og helse og utseende og slik; det er ting jeg har vært 
opptatt av, og kan en del om fra før.”  
Hun overfører sine positive mestringserfaringer fra idretten til skolearbeidet, og har 
stor tro på at hun skal klare å gjennomføre det utdanningsløpet hun har valgt. Hun 
sier at verbale overtalelser fra lærere og trenere har god effekt på henne: 
”Det er positivt, det. Da føler jeg at jeg får til ting. Jeg føler at de hjelper meg til å få 
til ting. Det er særlig en lærer her på videregående som kommer bort til meg ofte og 
sier positive ting, skulle ønske jeg hadde henne mer.” 
Hakan vet ikke hva han kan klare. Han føler at det er lite mening i det han gjør, han 
har aldri ”skrudd” før og føler det han gjør er meningsløst: 
”Det er ikke feil av meg å begynne på mek, men det var ikke jeg som tenkte at jeg 
skulle gjøre det. Jeg kommer ikke til å jobbe med dette i framtida fordi dette er ting 
jeg aldri kommer til å like, eller få til. Det er ingen vits i det jeg gjør.” 
Han sier at han føler det som mas dersom læreren forsøker å hjelpe han.  Han sier at   
”lærer’n gir meg altfor vanskelige oppgaver, det er ikke mye jeg får til, men jeg bryr 
meg ikke. Egentlig bryr jeg meg litt da for jeg syns det er leit å ikke kunne noe matte. 
Jeg tror ikke det går an å lære seg det.”     
Det som holder han på skolen er det at foreldrene mener at han må ha en utdannelse, 
og at han har noen venner der.  
Elevene har i gjennom disse uttalelsene berørt faktorer som ifølge Bandura (1997) 
påvirker mestringsforventninger hos mennesker. Det er særlig fire kilder som er 
spesielt viktige, egne vellykkede erfaringer, modellæring, verbal overtalelse og 
fysiologiske tilstander. To av elevene, Tore og Mari, svarer positivt på de faktorene 
de uttaler seg om; det kan se ut til at de reagerer positivt på kildene som gir økt 
mestringsforventninger. Særlig tydelig er Tore når han sier at han blir motivert av å 
se andre utføre ting på verkstedet. Hans motivasjon og potensial til å tilegne seg de 
samme ferdighetene er tydelig til stede. Dette sier Bandura (1997), er to av fire 
betingelser som må være tilstede for at modell-læring skal finne sted. De to øvrige 
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betingelsene er oppmerksomhet og prosessesering av informasjon. Modell-læring må, 
som annen læring, tilpasses den enkelte elevs forutsetning. Tores ferdighetsnivå 
innen de praktiske yrkesfagene er slik at han responderer positivt på utfordringene 
han utsettes for, og dette vil gi han en økt motivasjon. Ola og Hakan svarer 
tilsvarende negativt, de har få mestringserfaringer med det de holder på med og det 
har ingen positiv effekt for dem at lærer forsøker å oppmuntre dem. For Ola og 
Hakan sin del kan dette tyde på at avstanden mellom utfordring og mestring er for 
stor.  Generelt er betydningen av støtte fra lærer i en slik situasjon er svært stor. 
Dersom elevene befinner seg i den nærmeste utviklingssonen i forhold til å tilegne 
seg ny kunnskap eller ferdighet, kan lærer gjennom å støtte dem, gi dem hjelp til å 
tilegne seg en ny måte å tenke på eller mestre en ny ferdighet (Säljö, 2004). 
Manglende tilpasset undervisning fratar de svakeste elevene mulighet til å føle at de 
har kompetanse, noe som har betydning for graden og varigheten av elevens innsats.   
Tilhørighet 
Et sentralt aspekt ved læringsmiljøet er de sosiale relasjonene mellom elevene, og 
mellom elev og lærer. Mer generelt kan dette omtales som det sosiale klima i skolen 
(Skaalvik og Skaalvik, 2005a). De sosiale relasjonene mellom elevene har både et 
emosjonelt og kognitivt aspekt. Det kognitive aspektet knytter seg til den betydning 
samtalen mellom elevene har for læringsprosessen. Det emosjonelle aspektet ved de 
sosiale relasjonene knytter seg til den betydningen disse relasjonene har for elevenes 
trygghet, angst, bekymringer, trivsel og følelse av tilhørighet. Dette utgjør en viktig 
del av elevens velbefinnende på skolen, men det har også avgjørende betydning for 
elevenes motivasjon og evne til faglig konsentrasjon. Det er dette som tidligere ble 
omtalt som opplevelseskriteriet, et av tre kriterier for en inkluderende skole. 
Hva som skjer i friminuttene kan være indikator på i hvilken grad elevene føler 
tilhørighet til medelever. Tore føler seg heldig som har møtt en medelev i klassen han 
kan snakke med:  
”Jeg har blitt kjent med en gutt i klassen. Han sier at han veit hvordan jeg har det 
fordi han har det litt slik selv. Ikke forstår jeg hvordan han har forstått hvordan jeg 
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har det. Det er første gang jeg i det hele tatt at jeg har en kamerat i klassen.” 
Det har oppstått en relasjon mellom Tore og medeleven. En relasjon er en av 
byggesteinene i et mikrosystem, og er relasjonen gjensidig kalles det en dyade. ”If one 
member of a dyade undergoes developmental change, the other is also likely to do so” 
(Bronfenbrenner 1979:65). Dette er i tråd med den økologiske modellens 
grunnleggende premiss der menneskers utviklingsprosesser er gjensidig dannede 
(Gulbrandsen mfl, 2006b). Bronfenbrenner fremhever dyader som byggesteiner i mer 
omfattende mellommenneskelige strukturer. Relasjonen mellom Tore og medeleven 
kan utvides til relasjoner mellom flere, tilsvarende andre-grads effekten i økologiske 
overganger, nevnt tidligere i oppgaven.   
Tore er opptatt av at han må være påpasselig for å kunne henge med:  
”Jeg stresser med å få pakket sammen tingene etter timen. Hvis de går ut i forveien, 
da ser jeg dem ikke, og da sitter jeg alltid bare oppe i gangen. Da dunker hjertet mitt 
fortere, så tenker jeg .. off.. nå er jeg aleine igjen, og det er sånn dritt. Sånn som 
før.” 
Ola drar på det når han sier at friminuttene er greie: 
”Det er ikke alltid det er noen som gidder å være med ut fra skolen for å handle mat i 
storefri. For å være helt ærlig går jeg vel egentlig nesten alltid aleine. Alltid 
egentlig.” 
Hanne synes det er greit å være en del aleine i friminuttene. Hun sier 
”..at det gjør ikke noe om jeg sitter aleine i friminuttet. Jeg gjør jo ikke noe gæærnt. 
Jeg snakker ofte litt med læreren etter timen.” 
Mari har mange venner på skolen, og hun gleder seg til å gå på skolen hver dag, 
særlig er friminuttene positive. Hakan kjente noen på skolen fra før, og har blitt kjent 
med nye. De er en gjeng gutter med samme etnisk bakgrunn som møtes i 
frikvarterene. Han føler liten tilhørighet i klassen. 
Det er en klar sammenheng mellom elevers syn på skolen og deres relasjon til lærere 
(Nordahl, 2004). Elever som opplever at lærerne bryr seg om dem har en mer positiv 
innstilling til skolen enn de elevene som ikke har slikt forhold til lærerne sine. Et 
annet viktig aspekt ved dette er at elever som har et godt forhold til læreren sin, ser 
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gjennomgående ut til å vise noe mer positiv sosial kompetanse enn andre elever.  
Noen av elevene i denne undersøkelsen formidler at de er ensomme. For spesielt 
disse elevene vil det være viktig at lærer er bevisst betydningen av tidlig å etablere en 
relasjon. Læreren som den ”signifikante andre” kan være særdeles viktig for elevens 
læring og utvikling (Nordahl, 2004). Det kan være små relasjonelle tiltak, som det å 
bli sett av lærer, som kan utgjøre den store forskjellen.  
Tore sier 
”Kontaktlærern min er kul. Han er ikke bare på faga, han forteller litt om seg selv, 
om hva som skjer og sånn. Jeg føler liksom han har god tid. Han kommer bort til meg 
hver dag. Han snakker med meg, når vi har praksis kommer han mye bort til meg. 
Han tuller med meg, jeg føler at han liker meg og forstår meg. Han vet at jeg har 
problemer. Nå føler jeg at jeg får oppmerksomhet.”  
Kontaktlæreren har klassen i mange av ukens timer, derfor er det ikke så viktig for 
Tore at han ikke har så mye kontakt med de andre lærerne.  
På Olas skole er det en utfordrende organisering med i underkant av 60 elever i 
storklasser. Han sier at det blir mye venting på å få hjelp, det er mange som er mer 
frampå enn han, men han mener det ikke er så lett for lærer heller: 
”Jeg har egentlig ikke noe særlig kontakt med lærerne. Litt med kontaktlærer’n som 
har spurt om hvordan det går med meg. Hu har vel egentlig litt dårlig tid, og det er 
så mange som spør om ditt og datt i media. Er litt hos rådgiver da for å snakke litt, 
jeg går dit når det er noe jeg lurer på.” 
Hanne føler seg ivaretatt av sin kontaktlærer, dette sier hun er viktig for henne siden 
hun føler seg ensom på skolen: 
”Hun spør meg hver eneste dag hvordan det går med meg, om jeg trenger hjelp og 
sånn. Stopper nesten alltid opp, jeg føler hun liker meg. Snart skal jeg ha 
utplassering og da skal kontaktlærern min være med i starten. Det er veldig godt og 
trygt.” 
For Mari fortoner det seg ikke slik. Hun mener det er uheldig, ikke bare for henne, at 
kontaktlærer preferer noen elever i klassen:  
”Hun bryr seg liksom ikke om meg, hun vet ikke noe om meg, og jeg har ennå ikke 
fått noen hjelp på videregående. Dette synes jeg er så rart fordi alt så så greit ut før 
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jeg begynte. Jeg er skuffa. For meg er det kjempeviktig å ha skikkelig kontaktlærer, 
hun jeg har kan jeg ikke gå til. Men det er ei annen ei som er grei, jeg har henne 
altfor lite.” 
Elevene i min undersøkelse er stille og forsiktige ungdommer. At de har ulik erfaring 
med kontakten med lærere kan ha flere årsaker. En årsak kan være at fleste lærere 
skjønner betydningen for særinntakselevene av å bli behandlet som alle andre, og 
derfor trår forsiktig fram i starten. Det er viktig å presisere at siste intervju med 
elevene ble gjort bare seks uker ut i skoleåret. En annen årsak kan være at miljøet i 
noen klasser kan være hektisk og urolig, og lærerne kan i starten ha mer enn nok med 
å ha oppmerksomheten rettet mot elever som utfordrer. Ifølge Roland (1998) er det to 
hovedforhold som er viktige for å oppnå en god skolestart. Det ene er 
sammensetningen av klassen, og det andre er prinsipper for ledelse den første tiden. 
For det sistnevnte vil lærernes kompetanse i relasjonsutvikling og klasseledelse være 
viktig. Skoler kan ha prinsipper for sammensetninger av klasser, men dette er ikke 
enkelt for videregående skoler som får elever fra mange ulike grunnskoler. 
Erfaringsmessig vil det være mer avgjørende for særinntakselever at skolen bevisst 
velger interesserte og egnede lærere for dem.  
5.4 ”Alt i alt” 
Elevene ble i det siste intervjuet bedt om å gjøre opp status over sin situasjon som 
elever i videregående skole. Elevene har uttrykt mange følelser, erfaringer og 
vurderinger sammen med meg som forsker, og det er en god korrelasjon mellom det 
de har uttrykt gjennom prosessen og deres sluttkommentarer. Som en avslutning på 
dette kapittelet presenteres disse kommentarene.    
Tore er overrasket og glad for at det har gått så bra. Han tilskriver tre forhold som 
årsak til dette: 
 ”Jeg kunne mekke litt fra før, derfor var jeg litt trygg på at det skulle gå bra. Og 
 så har jeg faktisk fått kamerater her på skolen. Jeg tør å snakke. Dessuten er 
 læreren min her på videregående den beste læreren jeg noen gang har hatt.” 
Tore har ikke fått noen spesialpedagogisk hjelp, men føler at han henger så godt med 
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at han foreløpig ikke har et slikt behov. Han ser positivt på videre skolegang.  
Ola sier det er greit å gå på videregående. Men hans følelser er preget av at han er 
dissonant i skolemiljøet. Han ser selv et klart behov for spesialpedagogisk hjelp, og 
sier: 
”Jeg er jo ikke en del av gjengen. Det som er viktig for meg nå er at jeg må holde 
meg i klassen. Må jeg ut i gruppe vil de andre se ennå mer rart på meg. Jeg har sagt 
at jeg nekter å være i egen gruppe, men jeg er ikke sikker på hvordan dette går.”  
Ola har ingen store forhåpninger om at han skal klare å fullføre videregående skole.  
Hanne er fornøyd på tross av at hun formidler ensomhet, og sier ”jeg synes jeg passer 
inn på skolen. Og at lærerne tar seg av meg”. 
Mari har det bra. Hun har mange venner og gleder seg hver dag til å gå på skolen. At 
hun ikke har fått den hjelpen hun trodde hun skulle få, forundrer henne mer enn det 
plager henne. Skoleåret fram til siste intervju hadde faglig sett vært lite utfordrende, 
derfor føler hun at det foreløpig har gått bra. 
Hakan tror han kommer til å fullføre, på tross av at ukene på skolen ikke har økt hans 
motivasjon eller interesse for fagområdet. Han sier at han verken bryr seg noe særlig 
om de andre i klassen eller lærerne, men at det hjelper å ha venner på skolen. Han sier 
”Hadde jeg bestemt hadde jeg vært hjemme de fleste dagene og på skolen bare noen 
få. Nå bestemmer foreldra mine, da er det motsatt.” 
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6. Konklusjon og spesialpedagogiske implikasjoner 
Problemstillingen i denne masteroppgaven er  
Hva opplever og vurderer særinntakselever som viktige tiltak i overgangen 
mellom grunnskole og videregående skole?  
Dette kapittelet gir en kort oppsummering av det empiriske materialet som er 
presentert i oppgaven. Selv om informantene i undersøkelsen er svært ulike er det 
mange fellestrekk i forhold til hva elevene vurderer som viktige tiltak i overgangen. 
Disse funnene vil danne bakgrunn for å presentere tanker om tiltak som kan forbedre 
den fasen i ungdommenes liv oppgaven er opptatt av. Kapittelet og oppgaven blir 
avsluttet med etiske refleksjoner og vurderinger rundt masteroppgavens 
metodetilnærming. 
6.1 Oppsummering av  resultatene 
Bronfenbrenner (1979) sier at en overgang og utviklingsmulighetene i den nye 
settingen har størst mulighet for å lykkes dersom det på forhånd er gjort gode 
forberedelser. For inntak på særskilt grunnlag kan vi skille mellom den formelle 
lovpålagte forberedelsen og den uformelle forberedelsen hvor eleven som person er i 
fokus. Den formelle delen av forberedelsen er hjemlet i Opplæringsloven og dens 
forskrift, med vilkår og krav for at en elev kan søkes inn på særskilt grunnlag. 
Sentrale aktører i dette arbeidet er PPT som sakkyndige instans, og ungdomsskolen, 
som oftest ved rådgiver, som den innsøkende instans. Den uformelle delen av 
forberedelsen er de ordninger og tiltak grunnskolen og den videregående skole setter i 
verk for å forberede elevene og de videregående skolene på overgangen. Det er 
elevenes opplevelse av disse forberedelsene jeg har vært opptatt av i denne oppgaven. 
Overgangen fra grunnskole til videregående skole er i dette prosjektet delt inn i to 
faser, forberedelsesfasen og oppfølgingsfasen. Forberedelsesfasen impliserer all 
forberedelse og tilrettelegging før skolestart, mens oppfølgingsfasen er perioden fra 
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skolestart og de første ukene i ny skole. Gjennom tre intervjuer har elevene formidlet 
sine erfaringer og vurderinger fra de ulike fasene.  
Elevene i undersøkelsen er samstemte i at gode forberedelser for overgang til 
videregående skole er svært viktig for dem. Jo bedre forarbeid som er gjort, desto 
tryggere føler de seg i forhold til start i ny skole. 
Buli Holmberg og Kokkersvolds undersøkelse fra 1996-97 viste at det eksisterte 
overgangsrutiner både i grunnskole og i videregående skole (Holmberg og 
Kokkersvold, 2000). Disse rutinene var formaliserte i grunnskolen, men ikke i 
videregående. Undersøkelsen viste også at det var god kontakt mellom rådgiverne i 
de to skoleslagene. Denne kommunikasjonen er viktig av to grunner. For det første 
utveksles viktig kunnskap, utenom den formelle, om elevene og deres 
tilretteleggingsbehov fra personer som kjenner dem. En annen effekt av denne 
kontakten er dens innvirkning på elevenes trygghetsfølelse.  
Dette masterprosjektet gir tilsvarende funn som undersøkelsen fra 1996-97. Vi ser at 
forberedelsesarbeidet i grunnskolen har fungert godt, elevene er fornøyde med det 
arbeidet som har blitt gjort der. I grunnskolen er det rådgiver som har ansvaret for 
overgangsarbeidet med særinntakselevene. Rådgivernes gode kjennskap til og 
omsorg for elevene spiller positivt inn. Elevene i undersøkelsen sier at de opplevde et 
brudd når de startet i videregående. De følte et manglende samsvar mellom 
forberedelsesarbeidet som var gjort i grunnskolen og de forventninger det ga dem, og 
det som skjedde den første tiden på videregående skole. Det synes som om det 
organiserte og formaliserte arbeidet i grunnskolen, blir erstattet av et mer tilfeldig 
system i den videregående skolen.  
To av elevene i min informantgruppe, Hakan og Petter, fortalte at deres fravær det 
siste året i ungdomsskolen hadde vært høyt; dette kan være en viktig årsak til at 
overgangsarbeidet ikke har fungert like godt for disse to som for de andre. Om dette 
er årsak til at Petter var i ferd med å droppe ut av skolen i oktober er vanskelig å 
uttale seg om. 
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I videregående skole kan det synes som om organisatoriske tiltak for 
særinntakselevene helt eller delvis er fraværende ved skolestart. Derfor blir 
oppfølgingen den første tiden i stor grad personavhengig, og enkeltlærernes 
kompetanse i relasjonsutvikling og klasseledelse blir særlig viktig.  
Klassestyrere i videregående skole rapporterte i undersøkelsen fra 1996-97 at de 
hadde god kontakt med rådgiver på sin skole. Grunnen til at denne kontakten er 
viktig, er at det er rådgiver som er i besittelse av dokumentasjonen og kunnskapene 
om særinntakselevene og deres behov. Basert på ulike opplevelser er elevene i min 
undersøkelse usikre på om lærerne har hatt kontakt med rådgiver. Flere av elevene 
undres over dette sett i lys av kontakten og aktiviteten i forberedelsesfasen. En årsak 
til ulik rapportering i undersøkelsen for 10 år siden og min undersøkelse, kan selvsagt 
være at det ikke er samme gruppe som har blitt spurt. I 1996-97 var det klassestyrere 
som ble spurt, nå er det elever som har vært informanter. En annen sannsynlig årsak 
er tidsaspektet; overgangsfasen i undersøkelsen fra 1996-97 ble definert helt fram til 
våren i første klasse i videregående skole, mens samme fase i dette masterprosjektet 
varte kun til høstferien. Innenfor rammen av et masterprosjekt er det ikke mulig å 
følge elevene over lengre tid.   
At flere av elevene føler at det faglig sett går bra kan skyldes at de går på 
utdanningsprogram hvor det faglige nivået er generelt lavt. I tilegg til 
særinntakselevene er flere elever faglig svake, derfor er det rimelig å tro at lærerne 
holder en lav faglig progresjon i starten. Dermed kan behovet for spesialpedagogisk 
hjelp utsettes, en ”vente og se holdning”. Elevene formidler at det er viktig for dem å 
vite at de kan få den hjelpen de har behov for. Når tiltak ikke settes i gang helt i 
starten av skoleåret blir utfordringen for skolen blir å sette det inn på rett tidspunkt. 
Eleven som har begynt på medier og kommunikasjon er i en annen situasjon enn de 
andre i undersøkelsen. Han er dissonant i sitt miljø, og manglende faglig oppfølging 
forsterker dette. Behovet for tilrettelegging er umiddelbart etter skolestart, denne 
utfordringen ser det ikke ut til at skolen har mestret.    
Graden av ensomhet i frikvartene kan gjenspeile elevens behov for relasjon til lærere. 
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Det er vanskelig å uttale seg om i hvilken grad skolene har fanget opp dette. Tore har 
vært heldig, han har fått en kontaktlærer som gir han trygghet og støtte. Ola føler seg 
alene både i frikvarter og i timer, og har et stort behov for å bli fulgt opp. Å være 
faglig sett så svak i et prestasjonsorientert miljø ser ut til å isolere han ytterligere, 
også sosialt. Hanne har få krav, og hun er vant til å være alene. Hun sier at hun 
oppsøker lærerne i slutten av timene for å få litt kontakt. Mari illustrerer sitt behov 
ved å si: 
”Jeg trenger hjelp og støtte selv om det kanskje ikke ser slik ut. Det er veldig viktig 
for meg å ha kontakt med lærer. Det er jo ikke uten grunn at jeg har kommet inn på 
særskilt.”  
Hakan formidler at det ikke betyr noe for han å ha kontakt med lærerne, men man kan 
ane en dobbeltkommunikasjon. Gjennom linjene sier han at dersom lærerne hadde 
vært mer tålmodig med han, hadde det vært viktig både sosialt og læringsmessig.  
6.2 Spesialpedagogiske implikasjoner 
Kunnskapsminister Djupedal uttaler i forbindelse med innføring av Kunnskapsløftet 
høsten 2006: 
”…… skolen kan ta hensyn til elevenes ulike forutsetninger og progresjon, slik at alle 
kan oppleve gleden ved å mestre og å nå sine mål (Djupedal, 2006).” 
En av intensjonene i Kunnskapsløftet er gjennom en rekke tiltak å bedre overgangen 
fra ungdomsskolen til videregående skole (Stortingsmelding 30 (2003-2004)). 
Departementet vil knytte ungdomstrinnet og videregående opplæring sammen ved å 
åpne muligheten for at elevene kan arbeide med fag fra videregående skole på 
ungdomstrinnet. Dette vil føre til større fleksibilitet og muligheter for elevene til å få 
en tilpasset undervisning. En av utfordringene ved et slikt samarbeid ligger i at 
ansvaret mellom grunnskolen og videregående opplæring er delt mellom kommuner 
og fylkeskommuner. 
For særinntakselevene vil det være særlig viktig å knytte ungdomsskolen og 
videregående opplæring sammen ved at læringsarbeidet i videregående fortsetter der 
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det ble avsluttet i ungdomsskolen. En god overgang forutsetter at videregående skole 
kjenner elevene godt allerede ved skolestart, slik at undervisning og opplegg tilpasset 
deres nivå kan starte så snart behovet melder seg. Bandura (1986) hevder at erfaringer 
med å mislykkes er særlig uheldig i begynnelsen av en læringsprosess. Positive 
erfaringer derimot, kan gi økt tiltro til egne vilkår. Buli Holmberg (1998) sier at en 
god måte å sikre sammenhengen i opplæringen mellom de to skoleslagene på, kan 
være at klassestyrere og lærere i ungdomsskolen involveres i oppfølgingen av 
særinntakselevene første høsten i videregående skole. En slik ordning kunne være ett 
av tiltakene som kan realisere Kunnskapsløftets intensjon om å knytte grunnskolen og 
videregående opplæring tettere sammen. På et overordnet nivå støttes dette i 
Stortingsmelding 16 (2006-2007) ”…og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang 
læring” som sier at alle har potensial for læring, vi må bare sørge for at dette 
potensialet kommer det enkelte individ best mulig til nytte. Utdanningssystemet skal 
tidligst mulig hjelpe og motivere den enkelte til å strekke seg lengst mulig for å 
realisere sitt læringspotensial, uansett hvilken bakgrunn de har. 
Elevene ble i det siste intervjuet oppfordret til å komme med råd til forbedringer av 
overgangen fra grunnskole til videregående skole. De uttrykte tilfredshet med det 
forberedelsesarbeidet som ble utført i grunnskolen. Rådene de ga gjelder derfor 
videregående skole, og er basert på de opplevelser og erfaringer de har hatt i 
overgangen. Disse rådene er så kvalifiserte, fornuftige og enkelt gjennomførbare at 
man ikke kan gjøre annet enn å stille seg bak. Dessuten er de helt i tråd både med 
Stortingsmelding 30 (2003-2004) og Stortingsmelding 16 (2006-2007):     
• Møte kontaktlærer før skolestart i videregående. 
• Lærerne må tidlig kjenne til våre vansker. 
• Kontaktlærer må ofte være i kontakt med oss. 
• Så fort vi trenger det må undervisningen tilpasses vårt behov. Går det for 
lang tid mister vi motet fordi vi ikke får til noe. 
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6.3 Sluttkommentar  
Det er elevenes stemme som har blitt hørt i denne undersøkelsen. Bildet hadde 
muligens vært annerledes dersom flere av aktørene i overgangsarbeidet hadde uttalt 
seg.  
Med min bakgrunn fra videregående skole generelt, og denne elevgruppen spesielt, er 
det helt klart at jeg har hatt med meg en forforståelse rundt de forholdene som har 
blitt undersøkt i dette prosjektet. Denne forforståelsen, som kan ha preget både 
utforming av intervjuguide, gjennomføringen og tolkningen av intervjuene, 
representerer en metodologisk utfordring dersom man ikke er bevisst.  Jeg har forsøkt 
å være våken i forhold til dette under hele prosessen, og mener derfor at det har 
bidratt til å styrke undersøkelsens validitet. 
Elevene har latt meg bli godt kjent med dem. Det har vært interessant å se hvordan de 
i intervjusituasjonen har reagert ulikt på det å bli kjent. Noen har ønsket å uttrykke 
seg betydelig i mer positive termer enn deres reelle opplevelser har vært, mens andre 
har fått så stor fortrolighet i intervjusituasjonen at de blant annet har hatt mot til å 
dele tanker om sin ensomhet med meg. Dette har representert en utfordring under 
intervjuene. Min erfaring fra mange samtaler med ungdom i lignende situasjoner har 
vært til god hjelp. 
Etter at intervjuene var over og diktafonen slått av, spurte jeg elevene om de trodde at 
det å ha blitt fulgt opp av meg gjennom høsten hadde hatt noen innvirkning på deres 
overgang til videregående skole. Flere bekreftet at samtalene hadde hatt betydning. 
Tore sa at særlig den samtalen vi hadde hatt før skolestart hadde vært viktig. Dette er 
et uttrykk for at tett oppfølging i en sårbar periode er viktig. 
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Vedlegg 1 
Intervjuguide nr 1 
I følge med særinntakselever i overgangen fra grunnskole til videregående skole  
Intervju før skolestart 
• Si litt om deg selv 
• Du skal begynne på videregående skole, si litt hva du tenker og føler rundt det 
 
• INFORMASJON 
 Hvordan har du fått informasjon om utdanningsprogram og ulike videregående 
 skoler? 
 Hvilke informasjonsaktiviteter har du deltatt på ? 
 (åpen skole, yrkesmesse, hospitering, egne besøk på skoler o.l.) 
 Opplever du at du har fått god nok informasjon? 
• UTDANNINGSPROGRAM 
 Dine ønsker og drømmer for framtida, kan du si litt om dem. 
 Kan du fortelle om bakgrunn for det valget du har tatt. 
 Ofte er det vanskelig å ta slike store avgjørelser på egen hånd, kan du si litt om 
 hvordan dette har vært for deg? 
 Hva vet du om det utdanningsprogrammet du har valgt?   
• VIKTIGE PERSONER 
 Hvilke personer har du samarbeidet med ar hjulpet deg når du skulle velge 
 videregående skole 
 PPT - Rådgiver – sosiallærer - foreldre – venner - medelever  
 Hvorfor har vedkommende personer vært viktige 
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• DEN VIDEREGÅENDE SKOLEN  
 Hva vet du om den? 
 Besøkt den? Sett klasserom? Sammen med noen? Møtt noen på skolen? 
 Reisevei til skolen? 
• Kan du si litt om den hjelpa du har fått på ungdomsskolen? 
Hva vet du om den hjelpen du kan få på videregående? 
Kan du si noe om hva du tror den videregående skolen vet om deg og ditt 
behov. 
Kontakt mellom ungdomsskolen og videregående for å snakke om ditt behov – 
hva vet du om det? 
• Første skoledag – hva tenker du om den? 
 Hva vet du om denne dagen? Hva tror du kommer til å skje? Trygg? Hvorfor 
 trygg/utrygg? 
• FRITIDA DI – kan du si litt om den 
 Venner – aktiviteter  
Nå har vi snakket om forberedelsen til at du skal begynne på videregående skole. 
Dersom du skal gjøre en vurdering av hva som har vært viktig for deg i denne 
fasen – hva vil du si da? 
Til slutt: Er det noe du vil fortelle meg som jeg ikke har tenkt på? 
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Vedlegg 2 
Intervjuguide nr 2 
I følge med særinntakselever i overgangen fra grunnskole til videregående skole  
Intervju en uke etter skolestart 
Fortell om skolestart – fra første dag og utover i uka. 
Så: 
Det er nesten to uker siden vi sist snakket sammen om hva som var blitt gjort av 
forberedelser til du skulle begynne på videregående.  
Hvordan opplever du at disse forberedelsene har hjulpet deg den første uka?  
Dersom du ikke traff din nye kontaktlærer før skolestart, har du inntrykk av at han vet 
at du er tatt inn særskilt? Hvordan har du merket det? 
Si noe om ditt møte med dine nye medelever. 
Er det noe du vil jeg skal spørre om til slutt? 
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Vedlegg 3 
Intervjuguide nr 3 
I følge med særinntakselever i overgangen fra grunnskole til videregående skole.  
Intervju seks uker etter skolestart. 
• INFORMASJON 
 Du fikk vite en del om skolen og utdanningsprogrammet før du begynte. 
 Dersom du skal vurdere hvordan informasjonen stemte med virkeligheten, hva 
 vi du da si? 
• LÆRERENS KJENNSKAP TIL DEG – sosialt og faglig 
 Du har nå gått seks uker på videregående: 
 På hvilken måte kan du si at du merker at lærerne kjenner deg? 
 Er det noen lærere du føler du har bedre kontakt med enn andre? Hva er det 
 som gjør at dette evt. er forskjellig? 
 I særskiltsøknaden står det mye om ditt faglige nivå på ungdomsskolen. 
 Hvordan vurderer du lærernes kjennskap til dette? Har du snakket med lærer 
 eller andre om ditt behov for f.eks spesialundervisning? 
• KONTAKT MED MEDELEVER 
 Fortell om friminuttene på skolen.  
 Snakker du med medelevene? Ha du blitt spesielt godt kjent med noen?  
 Er det noen fra din gamle skole som går her? Hvis ja, hva synes du om det? 
• MESTRING OG FORVENTNING OM MESTRING 
 Mestring – hva legger du i det begrepet? 
 Du fortalte i første intervju om hvorfor du valgte det utdanningsprogrammet 
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du  har startet på. Hva kan du si om de spesielle yrkesfagene du har? Var det slik 
 du tenkte deg det? Fortell litt om hva som skjer i timene. 
 Hvilken tiltro har du til at du mestre, få til, de oppgavene du får? Praktiske og 
 teoretiske. 
 Banduras fire kilder: 
 Kan du si noe om hva du har mestret, fått til, på skolen foreløpig. Hvordan har 
 du det når du har fått til noe? – Får du mot til å fortsette å jobbe? De 
 arbeidsoppgavene du får; kan du si litt om hvor oppnåelig det er for deg å få de 
 til. 
 Blir du inspirert dersom du ser at medelever eller andre får til ting? Får du litt 
 mer tro på at også du kan få det til også? Si litt om om du sammenligne deg 
 med andre som holder på med det samme som deg. 
 Hvordan reagerer du på å bli oppmuntret av lærer eller andre når du holdet på 
 med en oppgave? 
 Av og til kan en oppgave være vel vanskelig. Hvordan reagerer du på det? 
 Små elementer fra Antonovsky: 
 Føles det meningsfullt å løse oppgavene du får på skolen? Hvor godt liker du 
 oppgavene du får? 
 Er det situasjoner på skolen hvor du føler du ikke vet hva du skal gjøre? At du 
 ikke henger helt med. 
• EKSTERNALISERING / INTERNALISERING 
 Hva skyldes det at ting går bra for deg? 
 Hvordan forklarer du at ting ikke går bra?  
• GJØR OPP EN STATUS AV HVORDAN DET ER Å VÆRE ELEV I 
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VIDEREGÅENDE SKOLE 
• TIL SLUTT 
 Er det noe du vil jeg skal spørre om? 
 Har dere noen råd – til rådgiver, PPT, lærere, foreldre – noen råd som etter 
 deres vurdering hadde gjort overgangen fra grunnskolen til videregående skole 
 bedre for dere.  
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Vedlegg 5 
         Oslo 19. juni 2006 
Til elev og foresatt 
Dere har samtykket i at jeg kan ta kontakt og ha samtaler i forbindelse med skolestart i 
videregående skole.  Dette takker jeg for, og forsikrer om at det jeg får informasjon om vil 
behandles slik at ikke noe kan spores tilbake til eleven som er intervjuet, eller til den skolen 
eleven har begynt på. Et intervju vil ta ca en halv time. 
Grunnen til at jeg ønsker denne kontakten er at jeg holder på med en masteroppgave på 
Universitetet i Oslo, Institutt for spesialpedagogikk. I oppgaven vil jeg undersøke hvordan 
elever som er tatt inn på særskilte vilkår opplever å gå over fra ungdomsskolen til 
videregående skole. Det er viktig å finne ut hva elevene selv mener er bra og mindre bra, og 
få synspunkter på hva som skal til for at skolestart i videregående skole skal bli best mulig. 
For å finne ut om dette vil jeg snakke med 6 elever fra ulike ungdomsskoler som skal 
begynne på ulike videregående skoler.  
Jeg vil ha tre intervjuer med hver elev jeg har kontakt med. Hvert intervju vil vare ca en halv 
time. Det første før skolestart, det andre etter ca en uke etter skolestart og det siste rett før 
høstferien. Det er opp til deg som elev hvor og når intervjuene skal foretas, det kan vi avtale 
på telefon.  
Alle opplysningene jeg får vil bli behandlet anonymt, og ingen enkeltpersoner vil kunne 
kjenne seg igjen i den ferdige oppgaven 
Jeg er veldig glad for at dere som elev og foresatte er positive til at jeg kan foreta disse 
intervjuene. Det er fint om dere skriver under på den vedlagte samtykkeerklæringen og 
sender den tilbake til meg i den frankerte konvolutten som ligger ved. 
Vi snakkes på telefon når skolestart nærmer seg for å avtale tidspunkt for det første 
intervjuet. Hvis det er noe dere lurer på kan jeg nås på telefon: 93 03 23 75, eller på e-post: 
kakvasbo@gmail.com. Min veileder for prosjektet er amanuensis Erling Kokkersvold. 
Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig 
datatjeneste AS. Dette er noe man alltid må gjøre med slike prosjekter.  
 
Vennlig hilsen 
Kari Kvasbø 
Mastergradsstudent 
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Samtykkeerklæring: 
Jeg har mottatt informasjon om studien av  
 
 ”overgang fra ungdomsskole til videregående skole” 
og ønsker å delta på intervju. 
 
Underskrift elev: …………………………… 
Telefonnummer: …………………………… 
 
Underskrift foresatt: …………………………… 
Telefonnummer: …………………………… 
 
Vennlig hilsen 
 
Kari Kvasbø 
Mastergradsstudent 
 
